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Περίληψη 
Το γεγονός της ύπαρξης αρνητικών στάσεων προς τους μαθητές με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες (Ε.Ε.Α.) από τους μαθητές Τυπικής Ανάπτυξης (Τ.Α.) 
αποτελεί σοβαρότατο θέμα συζήτησης. Ως αιτία του παραπάνω φαινομένου 
παρουσιάζεται η εκπαιδευτική συμπερίληψη η οποία οδηγεί όχι μόνο στην ύπαρξη 
μαθητών και μαθητριών με Ε.Ε.Α. σε κάθε σχολείο αλλά κυρίως στην αύξηση του 
αριθμού αυτού με το πέρασμα των χρόνων (Currie & Kahn, 2012). Σύμφωνα με τους 
Rillotta και Nettelbeck (2007), οι μαθητές Τ.Α. που παρουσιάζουν μη θετικές στάσεις 
έχουν ελλιπή ενημέρωση ως προς τις ειδικές ανάγκες. Στο ίδιο συμπέρασμα έφτασαν 
και οι ερευνητές Ralli et al. (2011) υποστηρίζοντας ότι οι μαθητές γενικότερα 
παρουσιάζουν έλλειψη γνώσεων όσον αφορά τις ειδικές ανάγκες. Σύμφωνα με τους 
Litvack, Ritchie και Shore (2011) η αύξηση της γνώσης των ειδικών αναγκών θα 
οδηγήσει στην αποδοχή και στην δημιουργία φιλικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών 
Τ.Α. και μη. Στην παρούσα έρευνα επιδιώχθηκε η αλλαγή των στάσεων μαθητών 
Τ.Α. της Δ’ Δημοτικού προς συμμαθητές με Ε.Ε.Α.. Για την αλλαγή των στάσεων 
έγινε χρήση ενός διδακτικού προγράμματος που ονομάζεται The Making Friends 
Program (Κάνω Φίλους) των Favazza, Ostrosky & Mouzounou (2016) το οποίο 
εμπλουτίστηκε με κιναισθητικές δράσεις. Το παραπάνω πρόγραμμα αποτελεί τη νέα 
έκδοση του προγράμματος Special Friends (Meyer & Ostrosky, 2015). Για τη 
«μέτρηση» των στάσεων των μαθητών Τ.Α. επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο Chedoke-
Mcmaster Attitude Towards Children with Handicaps Scale (CATCH) (Rosenbaum, 
Armstrong & King, 1986). Από τις αναλύσεις των αποτελεσμάτων προέκυψε ότι το 
πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής άλλαξε τη στάση των μαθητών 
τυπικής Τ.Α. Δ’ Δημοτικού ως προς τους συμμαθητές με Ε.Ε.Α. όσον αφορά τη 
γνωστική διάσταση. Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στη 
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συμπεριφορική και συναισθηματική διάσταση. Τα κορίτσια Τ.Α. βρέθηκε ότι 
παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις απέναντι στους συμμαθητές με Ε.Ε.Α. συγκριτικά 
με τα αγόρια. Τέλος τόσο η ύπαρξη κάποιου ατόμου με ειδικές ανάγκες στην 
οικογένεια των μαθητών όσο και η γνωριμία με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες φάνηκε 
να μην επηρεάζουν τα αποτελέσματα των στάσεων. 
Λέξεις κλειδιά: Συμπερίληψη, Στάσεις, Δημοτικό, Ειδικές Ανάγκες, Πρόγραμμα 
Παρέμβασης, Τυπική Ανάπτυξη, Κιναισθητική 
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Abstract 
The negative attitudes of Typically Developed (TD) towards Students with Special 
Educational Needs (SEN) is a very serious topic of discussion. The reason for the 
above phenomenon has been suggested to be educational inclusion. It has led not only 
to the existence of SEN students in mainstream school but also in an increase in their 
numbers over the years (Currie & Kahn, 2012). According to Rillotta and Nettelbeck 
(2007), TD students with non-positive attitudes towards SEN students lack 
information on special needs. The same conclusion was reached by the researchers 
Ralli et al. (2011) arguing that students in general have a lack of knowledge about 
special needs. According to Litvack, Ritchie, and Shore (2011), increasing knowledge 
of special needs can lead to an increase in acceptance and the development of friendly 
relationships between SEN and TD students. 
The aim of this study was to change the attitudes of TD students. In regards to attitude 
change, a teaching program called The Making Friends Program by Favazza, 
Ostrosky & Mouzounou (2016) was used and enriched with kinesthetic actions. The 
above mentioned program is the new edition of the Special Friends program. To 
"measure" the attitudes of TD students the Chedoke-Mcmaster Attitude Towards 
Children with Handicaps Scale (CATCH) questionnaire (Rosenbaum, Armstrong, & 
King, 1986) was selected. 
Analyses of the results showed that the Making Friends program enriched with 
kinesthetic activities changed the attitudes of TD students towards SEN students on 
the cognitive dimension. There was no statistically significant difference in the 
behavioral and emotional dimensions. Female TD students were found to have more 
positive attitudes toward SEN students than male TD students. Finally, both the 
presence of a person with disabilities in the student's family and the acquaintance with 
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a child with disabilities seemed to not influence the attitudes towards SEN students of 
TD students. 
 
Keywords: Inclusion, Attitudes, Primary School, Special Educational Needs, 
Intervention Program, Typical Development, Kinesthetic Learning 
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Εισαγωγή 
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη (Inclusion) αναφέρεται στη φοίτηση μαθητών 
με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (Ε.Ε.Α.) σε σχολεία όπου φοιτούν μαθητές 
Τυπικής Ανάπτυξης (Τ.Α.) (Στασινός, 2016). Η ύπαρξη όμως της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης δεν εξασφαλίζει από μόνη της την αποδοχή των μαθητών με Ε.Ε.Α. 
από τους συμμαθητές τους. Τις περισσότερες φορές υπάρχει μη αποδοχή η οποία 
μπορεί να επιφέρει τη μείωση της αυτοεικόνας των μαθητών με Ε.Ε.Α. (Cole & 
Meyer, 1991), μακροχρόνια προβλήματα όπως είναι η κατάθλιψη (Lund et al., 2009), 
δυσκολίες στη δημιουργία φιλικών σχέσεων (Koster, Pijl, Nakken & Van Houten, 
2010) και κοινωνική απομόνωση (Bender & Wall, 1994; Skarbrevik, 2005). 
Μία από τις αιτίες που επιφέρει τις παραπάνω καταστάσεις είναι οι αρνητικές 
στάσεις που έχουν αναπτύξει οι μαθητές Τ.Α. ως προς τους συμμαθητές τους με 
Ε.Ε.Α.. Για την αλλαγή και συγκεκριμένα τη μείωση των αρνητικών στάσεων των 
μαθητών, η εφαρμογή ενός διδακτικού προγράμματος μπορεί να οδηγήσει σε θετικά 
αποτελέσματα (Gash, 1993,1996; Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 
2004; Tavares, 2011; Dunst, 2012). Η Κοκκινάκη (2006) τονίζει ότι με τον όρο 
«αλλαγή των στάσεων» γίνεται αναφορά τόσο στην αλλαγή των στάσεων που 
υπάρχουν ήδη όσο κι σ’ αυτών που έπεται να διαμορφωθούν. Στη βελτίωση και στη 
θετική διαμόρφωση των στάσεων μαθητών Τ.Α. μπορεί να οδηγήσει η ενίσχυση της 
αύξησης των γνώσεών τους ως προς τις ειδικές ανάγκες (Rillotta & Nettelbeck, 
2007). Άρα η εφαρμογή ενός προγράμματος που θα εστιάζει στην αύξηση των 
γνώσεων των μαθητών Τ.Α. ως προς τις ειδικές ανάγκες αναμένεται να αλλάξει τις 
στάσεις αυτών προς την επιθυμητή κατεύθυνση. 
Οι στάσεις των μαθητών Τ.Α φαίνεται να διαφοροποιούνται, μεταξύ άλλων, 
ανάλογα και με την ηλικία τους (Nabors & Larson, 2002; De Boer, Pijl, Post & 
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Minnaert, 2012). Ως αιτία αναφέρεται η διαφορετική αντίληψη που έχουν σε 
διαφορετικές χρονικές στιγμές. Υπάρχουν ερευνητές που αναφέρουν ότι οι στάσεις 
των παιδιών γίνονται θετικότερες καθώς αυτά μεγαλώνουν (Nowicki, 2006). Οι Jones 
και Sisk (1970) υποστηρίζουν πως στην ηλικία των πέντε (5) η αντίληψη των παιδιών 
ως προς τις ειδικές ανάγκες έχει διαμορφωθεί. Από αυτό το σημείο και ύστερα ένα 
παιδί θα αρχίσει να σχηματίζει στάσεις ανάλογα με τις έμμεσες εμπειρίες, τις άμεσες 
εμπειρίες και την κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει και από την οποία αποκτά τις 
εκάστοτε εμπειρίες (Triandis, 1971 όπως αναφέρεται στους Favazza, Ostrosky & 
Mouzounou, 2016). 
Σε διεθνές πλαίσιο τόσο οι έρευνες για τη μέτρηση όσο και αυτές για την 
αλλαγή (Armstrong, O’Connor & Freeman, 2009; Gannon & McGilloway, 2009; De 
Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014) των στάσεων των μαθητών Τ.Α. Δημοτικού 
απέναντι στους συμμαθητές με Ε.Ε.Α. είναι αρκετές. Σε ελληνικό πλαίσιο όμως οι 
έρευνες είναι πολύ λιγότερες (Panagiotou, Kudlacek & Evaggelinou, 2006; 
Panagiotou, Evaggelinou, Doulkeridou, Mouratidou & Koidou, 2008). Επομένως 
στην παρούσα έρευνα επιχειρείται η αλλαγή των στάσεων μαθητών Τ.Α. Δ’ 
Δημοτικού απέναντι σε συμμαθητές με Ε.Ε.Α. μέσω της χρήση ενός προγράμματος 
The Making Friends Program (Favazza, Ostrosky, Mouzourou, 2016) (παλία έκδοση 
Special Friends) εμπλουτισμένης εκδοχής το οποίο βασίζεται στις τρεις (3) 
διαστάσεις των στάσεων όπως προτάσσονται από τον Triandis (1971). 
Η παρούσα εργασία αποτελείται από τέσσερα κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο 
γίνεται αναφορά στον ορισμό των στάσεων και στους παράγοντες που τις 
επηρεάζουν. Επίσης πραγματοποιείται αναζήτηση των στάσεων των μαθητών Τ.Α. 
του Δημοτικού απέναντι στους μαθητές με Ε.Ε.Α., τόσο σε διεθνές όσο και σε 
ελληνικό πλαίσιο. Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι θετικές και οι αρνητικές στάσεις 
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των μαθητών Τ.Α. ως προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α. και τονίζεται η σημαντικότητα 
των θετικών στάσεων που συνδέονται με την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Παρακάτω 
επιδιώκεται μια βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών στις οποίες έγινε χρήση 
παρεμβατικών προγραμμάτων στο Δημοτικό που αποσκοπούσαν στην αλλαγή των 
στάσεων μαθητών Τ.Α. απέναντι σε συμμαθητές με Ε.Ε.Α. Έπειτα γίνεται αναφορά 
στο πρόγραμμα Special Friends τόσο σε διεθνές όσο και σε ελληνικό πλαίσιο. 
Το δεύτερο κεφάλαιο αφορά τη μεθοδολογική προσέγγιση της έρευνας. 
Γίνεται αναφορά και περιγραφή στον τρόπο επιλογής των συμμετεχόντων, στο 
ερευνητικό εργαλείο για τη συλλογή των δεδομένων, στο διδακτικό πρόγραμμα που 
επιλέχθηκε και στον εμπλουτισμό αυτού μέσω των κιναισθητικών δράσεων. Επιπλέον 
παρουσιάζονται η πιλοτική και η κυρίως εφαρμογή της έρευνας. 
Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται η παρουσίαση και η ανάλυση των αποτελεσμάτων 
της έρευνας και στο τέταρτο κεφάλαιο, που είναι και το τελευταίο της παρούσας 
εργασίας, παρατίθενται η συζήτηση, τα συμπεράσματα, οι περιορισμοί της έρευνας 
και οι προτάσεις για περαιτέρω μελέτες. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο 
Θεωρητική Θεμελίωση 
1. Στάσεις 
1.1. Ορισμός των Στάσεων 
Είναι γεγονός ότι μέχρι τα μέσα του 20ου αιώνα τα μοντέλα εκπαίδευσης 
υποστήριζαν των διαχωρισμό των μαθητών σε ειδικά σχολεία και σε τυπικά σχολεία. 
Γύρω στη δεκαετία του ‘90 πρωτοεμφανίστηκε η έννοια εκπαιδευτική συμπερίληψη 
(Inclusion) που χρησιμοποιείται έως σήμερα, η οποία θέλει τους μαθητές με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες (Ε.Ε.Α.) να φοιτούν σε τυπικά σχολεία μαζί με τους μαθητές 
Τυπικής Ανάπτυξης (Τ.Α.) (Στασινός, 2016). Σε παγκόσμιο πλαίσιο γίνεται 
προσπάθεια για την εξάλειψη των ανισοτήτων μεταξύ των μαθητών με Ε.Ε.Α. και μη, 
ενώ η προώθηση της στήριξης και αποδοχής της ετερότητας και της εκπαιδευτικής 
ισότητας βρίσκονται στο επίκεντρο (De Boer, Timmerman, Pijl & Minnaert 2012· 
Στασινός, 2016). 
Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η εκπαιδευτική συμπερίληψη επιφέρει 
βελτίωση της ζωής τόσο των μαθητών που παρουσιάζουν δυσκολίες ή προβλήματα 
μάθησης όσο και αυτών Τ.Α. (Gilmore, Campbell & Cuskelly, 2003; Anderson, 
Klassen & George, 2007· Στασινός, 2016). Βέβαια η απλή τοποθέτηση των μαθητών 
με Ε.Ε.Α. σε μία τυπική τάξη δεν οδηγεί ούτε στην εκπαιδευτική αλλά ούτε στην 
κοινωνική συμπερίληψη αυτών (Adibsereshki & Salehpour, 2014; Favazza, Ostrosky, 
Mouzounou, 2016). Σύμφωνα με τους McDougall, DeWit, King, Miller και Killip 
(2004) μαθητές με Ε.Ε.Α. στα πλαίσια της εκπαιδευτικής συμπερίληψης νιώθουν ότι 
δεν ανήκουν στην τάξη τους και ότι δεν αποτελούν μέρος αυτής. 
Διάφορες θεωρίες έχουν αναπτυχθεί για να εξηγήσουν τον σχηματισμό των 
στάσεων των μαθητών Τ.Α. απέναντι σε άτομα με Ε.Ε.Α.. Η θεωρία της απλής 
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έκθεσης υποδηλώνει ότι η επανειλημμένη έκθεση σε κάτι είναι αρκετή για να 
οδηγήσει στην αλλαγή της στάσης ενός ατόμου απέναντι προς αυτό (Zajonc, 2001). 
Σύμφωνα με την παραπάνω θεωρία η μακροπρόθεσμη αλλαγή συμπεριφοράς θα 
επιτευχθεί με την απλή τοποθέτηση μαθητών με Ε.Ε.Α. σε αίθουσες τυπικής 
διδασκαλίας. Από την άλλη η πειστική θεωρία των Olson και Zanna (1993) προτείνει 
ότι για να υπάρξει αλλαγή των στάσεων απέναντι σε ένα άτομο είναι αναγκαίο να 
παρουσιάζονται συνεχώς νέες πληροφορίες. Η έννοια της «στάσης» χρησιμοποιείται 
ευρέως για να δηλώσει μια ψυχολογική κατάσταση που προδιαθέτει ένα άτομο στη 
δράση (Thomson & Lillie, 1995). Επιπλέον οι (Jones, 1975; Thomson & Lillie, 1995) 
επισημαίνουν πως ο όρος «στάση» αναφέρεται στο βαθμό που κάποιος αντιμετωπίζει 
και ανταποκρίνεται θετικά ή αρνητικά απέναντι σε ένα θέμα. 
Σύμφωνα με τις βιβλιογραφικές αναφορές είναι γεγονός ότι δεν διαπιστώνεται 
ομοφωνία μεταξύ των ερευνητών για τον όρο «στάση» (Κοκκινάκη, 2006). Κάποιοι 
ερευνητές δίνουν έμφαση σε μία μόνο διάσταση (Greenwald, 1989 όπως αναφέρεται 
στην Κοκκινάκη, 2006) άλλοι σε δύο διαστάσεις (Kruglanski, 1989 όπως αναφέρεται 
στην Κοκκινάκη, 2006) ενώ τρίτοι εστιάζουν σε τρεις διαστάσεις όπως ο Triandis 
(1971). Επίσης είναι αρκετοί οι ερευνητές που θέλησαν να ορίσουν τον όρο «στάση» 
και ανέπτυξαν διάφορες θεωρίες και μοντέλα για την επίτευξη αυτού του σκοπού. 
Κάποια από αυτά είναι η θεωρία της λογικής πράξης (Ajzen & Fishbein, 1977 όπως 
αναφέρεται στην Κοκκινάκη, 2006), η θεωρία της προσχεδιασμένης συμπεριφοράς 
(Ajzen, 1985 όπως αναφέρεται στην Κοκκινάκη, 2006), το μοντέλο της αυτόματης 
ενεργοποίησης των στάσεων (Fazio, 1986 όπως αναφέρεται στην Κοκκινάκη, 2006). 
Ανάμεσα στις θεωρίες που έχουν ως στόχο να ερμηνεύσουν τον συγκεκριμένο 
όρο βρίσκεται και η πολυδιάστατη θεωρία του Triandis (1971) με την οποία 
συμφωνούν πληθώρα ερευνητών (Rosenbaum, Armstrong & King, 1986; Thomson & 
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Lillie, 1995; Albarracin, Johnson & Zanna, 2005; Mahat, 2008; Diamond & Hong, 
2010; De Boer, Pijl & Minnaert, 2012; De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014; 
Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). Με τη θεωρία του Triandis (1971) και την 
πολυδιάστατη προσέγγιση, υποστηρίζεται πως ο όρος «στάση» αποτελείται από τρεις 
διαστάσεις οι οποίες είναι η γνωστική, η συναισθηματική και η συμπεριφορική. 
Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία η συμπεριφορά ενός ατόμου επηρεάζεται από ηθικές 
πεποιθήσεις, ενώ η επίπτωση αυτών μετριάζεται τόσο από τις συναισθηματικές 
κινήσεις όσο και από τους γνωστικούς περιορισμούς. Η θεωρία των τριών μερών των 
στάσεων αναφέρει ότι ένα άτομο έχει την προδιάθεση να αντιδρά απέναντι σε μία 
συγκεκριμένη κοινωνική κατάσταση επηρεασμένο από τα συναισθήματά του 
(Triandis, 1971; De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014; Favazza, Ostrosky & 
Mouzourou, 2016). 
Αναλυτικότερα η γνωστική διάσταση αντανακλά τις σκέψεις σχετικά με το 
αντικείμενο της στάσης. Οι άνθρωποι δίνουν ταυτόσημες απαντήσεις σε ερεθίσματα 
που είναι αρκετά διαφορετικά ανάλογα με τις σκέψεις τους, τα πιστεύω τους, τις 
πεποιθήσεις τους, τις αντιλήψεις τους και τέλος τις γνώσεις τους. Από την άλλη, η 
συναισθηματική διάσταση συνδέεται με τις εμπειρίες, είτε αυτές είναι θετικές είτε 
είναι αρνητικές. Γενικότερα οι σκέψεις ενός ατόμου για ένα θέμα μπορούν να το 
οδηγήσουν αυτόματα στη σύνδεση αυτών με συναισθήματα ή αισθήματα. Αυτά 
μπορεί να είναι ο θυμός, η λύπη, η χαρά, ο φόβος, η αγάπη, η συμπάθεια, η 
αντιπάθεια, η ευχαρίστηση. Τέλος η συμπεριφορική διάσταση περιέχει τις προθέσεις 
και τις κλίσεις ενός ατόμου ως προς κάποιο άλλο. Η κοινωνική συμπεριφορά μπορεί 
να είναι εμφανής ή συγκεκαλυμμένη, επίσημη ή οικεία, υπερτιμημένη ή υποδεέστερη 
και να σχετίζεται με την αρέσκεια ή απόρριψη ενός προσώπου (Triandis, 1971). 
1.1.1. Παράγοντες που Διαμορφώνουν και Επηρεάζουν τις Στάσεις των Παιδιών  
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Η κατανόηση του τρόπου με τον οποίο τα παιδιά αναπτύσσουν θετικές ή 
αρνητικές στάσεις δεν αποτελεί μια απλή και εύκολα κατανοητή διαδικασία. Τα 
παιδιά δέχονται επιρροές από πολλούς παράγοντες. Με τον όρο «αλλαγή των 
στάσεων» εννοείται τόσο η αλλαγή των στάσεων που υπάρχουν ήδη όσο κι αυτών 
που θα διαμορφωθούν (Κοκκινάκη, 2006). Σύμφωνα με την ίδια ερευνήτρια 
(Κοκκινάκη, 2006) οι στάσεις των ανθρώπων μπορεί να αλλάξουν είτε ως 
αποτέλεσμα σκόπιμης επιρροής είτε μέσω των εμπειριών τους ή ακόμα και μέσω 
τυχαίων εκθέσεων αυτών σε διάφορες πληροφορίες. Ο Triandis (1971) αναφέρει ότι 
οι στάσεις διαμορφώνονται στα παιδιά από μικρή ηλικία καθώς δέχονται επιρροές 
κατά το πέρασμα του χρόνου από διάφορους παράγοντες. Οι Favazza και Odom 
(1997) διαπίστωσαν με την έρευνα τους ότι πολλά παιδιά από την ηλικία των 
τεσσάρων (4) με πέντε (5) έχουν αναπτύξει αρνητική στάση απέναντι στα άτομα με 
Ε.Ε.Α.. Οι αρνητικές στάσεις και πεποιθήσεις όπως και οι ελλιπής κατανόηση των 
ειδικών αναγκών συνεχίζονται να εμφανίζονται και στα χρόνια του δημοτικού, όπου 
διαπιστώνονται ελάχιστες προσπάθειες για την αλλαγή αυτών (Nowicki & Sandieson, 
2002). Ο  Triandis (1971 όπως αναφέρεται στους Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 
2016) τονίζει πως οι στάσεις δεν προκύπτουν αλλά ενθαρρύνονται και 
υποστηρίζονται προς διάφορες κατευθύνσεις είτε θετικές, είτε αρνητικές μέσω τριών 
πρωταρχικών πηγών. Οι τρεις προαναφερθείσες πηγές είναι οι έμμεσες εμπειρίες, οι 
άμεσες εμπειρίες και η κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει ένα παιδί και από την 
οποία αποκτά εμπειρίες. 
Υπάρχει πληθώρα έμμεσων εμπειριών που πλάθουν τις στάσεις των παιδιών 
μέσω έμμεσης παροχής πληροφοριών. Αυτές τις εμπειρίες τις αποκτούν τα παιδιά 
μέσα από τα βιβλία, την τηλεόραση, τις ταινίες, τις φωτογραφίες και σαφώς μέσω της 
συζήτησης (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). Όλες οι παραπάνω πηγές 
18 
 
εμπειριών πληροφορούν το παιδί όχι μόνο για την προσωπική του αίσθηση αλλά και 
για την αίσθηση των άλλων. Με το πέρασμα του χρόνου η συλλογή όλων αυτών των 
έμμεσων εμπειριών παίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση θετικής ή αρνητικής 
στάσης (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). 
Σύμφωνα με τον Blaska (2004) εάν ένα άτομο δεν προβάλλεται τόσο σε 
βιβλία όσο και στα μέσα μαζικής ενημέρωσης, τότε το μήνυμα που στέλνεται τονίζει 
πως ένα τέτοιο άτομο είναι αποκλεισμένο, αόρατο ή ότι δεν ανήκει κάπου. Από την 
άλλη εάν ένα άτομο προβάλλεται αρνητικά σε συζητήσεις, βιβλία, ταινίες, στην 
τηλεόραση και υποστηρίζεται πως ανήκει σε έναν διαφορετικό κόσμο, τότε αυτό 
μπορεί να προδιαθέσει τα παιδιά να αποκτήσουν προκατειλημμένη οπτική, να είναι 
λιγότερο αποδεκτά ή ακόμα και να υιοθετήσουν αρνητική συμπεριφορά απέναντι σε 
κάποιον που είναι ή φαίνεται διαφορετικός (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). 
Αντίθετα σύμφωνα με τους Jordan και Hernandez-Reif (2009) εάν ένα άτομο 
επαναλαμβανόμενα προβάλλεται θετικά σε συζητήσεις, βιβλία, ταινίες, στην 
τηλεόραση και απεικονίζεται σε καθημερινές καταστάσεις που αναπαριστούν 
ομοιότητες με άλλους τότε προωθείται μια θετική περιγραφή η οποία μπορεί να 
προδιαθέσει τα παιδιά να είναι περισσότερο αποδεκτά. 
Κάτι παρόμοιο συμβαίνει και με τις άμεσες εμπειρίες. Οι άμεσες εμπειρίες 
είναι αυθεντικές, ευθείς επαφές με άτομα που είναι διαφορετικά με κάποιον τρόπο. 
Τέτοιου είδους εμπειρίες μπορεί να είναι το παιχνίδι με ένα παιδί με Ε.Ε.Α.. Εάν η 
επαναλαμβανόμενη επαφή και αλληλεπίδραση με άτομα που είναι διαφορετικά είναι 
αρνητική, άβολη ή ανεπιτυχής τότε αυξάνονται οι πιθανότητες να καλλιεργηθεί 
αρνητική στάση προς αυτά. Ενώ από την άλλη εάν η επαναλαμβανόμενη επαφή είναι 
θετική, άνετη και επιτυχής τότε υπάρχουν πολλές πιθανότητες να χτιστούν τα θεμέλια 
για θετική στάση (Aboud, Mendelson & Purdy, 2003). 
19 
 
Η τρίτη πηγή που είναι η κοινωνική ομάδα επηρεάζει επίσης τη στάση που 
ενστερνίζεται ένα παιδί (Hughes et al., 2006). Η οικογένεια αποτελεί την πρώτη 
κοινωνική ομάδα ενός παιδιού με συνέπεια, οι γονείς και άλλα μέλη της οικογένειας 
να παίζουν σημαντικότατο ρόλο στην ανάπτυξη της αντίληψης αυτού. Εάν τα μέλη 
της οικογένειας εκφράζουν υποτιμητικά σχόλια για ένα άτομο τότε ένα μικρό παιδί 
θα μάθει να κάνει το ίδιο. Εάν ένας ενήλικας εκφράζει επανειλημμένα συμπόνια ή 
ενόχληση όταν βλέπει ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, τότε είναι πολύ πιθανό το παιδί 
που βρίσκεται μπροστά να κάνει το ίδιο αντιγράφοντας τη συμπεριφορά ή τα λόγια 
που είδε ή άκουσε από τον ενήλικα. Εάν όμως τα μέλη της οικογένειας δείξουν 
ενθουσιασμό και κατανόηση απέναντι σε ένα παιδί με ειδικές ανάγκες τότε το παιδί 
που εισπράττει αυτή τη συμπεριφορά έχει μεγάλες πιθανότητες να την αντιγράψει 
(Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). 
1.1.2. Παράγοντες που Διαμορφώνουν και Επηρεάζουν τις Στάσεις των Μαθητών 
στο Δημοτικό 
Καθώς μεγαλώνει ένα παιδί μεγαλώνει και η κοινωνική ομάδα στην οποία 
ανήκει συμπεριλαμβάνοντας τους συνομηλίκους και τους δασκάλους (Wood & 
Fabrigar, 2012). Εξαιτίας αυτού, δεν αποτελεί έκπληξη το γεγονός ότι τα παιδιά 
υιοθετούν νέες ή διαφορετικές στάσεις αποδοχής ή απόρριψης επηρεασμένα από τα 
λόγια ή τις πράξεις αρχικά των δασκάλων τους και ύστερα των συνομηλίκων τους. 
Παρόλο που οι στάσεις επηρεάζονται από τις άμεσες εμπειρίες, τις έμμεσες εμπειρίες 
και την κοινωνική ομάδα δυναμώνουν ανάλογα με το πόσο συχνά τα παιδιά δέχονται 
θετικά ή αρνητικά ερεθίσματα. Εάν ένα παιδί επιβραβεφθεί για κάτι που έκανε ή για 
κάτι που είπε τότε υπάρχει μεγάλη πιθανότητα να επαναλάβει τις πράξεις του ή τα 
λόγια του, είτε αυτά είναι θετικά είτε αρνητικά (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 
2016). 
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Όσον αφορά την κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκουν τα παιδιά, σύμφωνα 
με τους Bradshaw και Mundia (2006), ως τροχοπέδη στη συμπερίληψη μαθητών με 
Ε.Ε.Α. στο τυπικό σχολείο φαίνεται να λειτουργούν μεταξύ άλλων οι τρεις τύποι 
μεταβλητών που συνδέονται με τους εκπαιδευτικούς. Αυτές είναι: 
● οι μεταβλητές που σχετίζονται με τη σχέση εκπαιδευτικού – μαθητή 
● οι μεταβλητές που σχετίζονται μόνο με τον εκπαιδευτικό 
● οι μεταβλητές που σχετίζονται με τον εκπαιδευτικό – περιβάλλον 
Ως προς τη μεταβλητή που συνδέεται με τον μαθητή γίνεται αναφορά στον 
τύπο της αναπηρίας και στην επίδραση που ασκεί αυτός στην αποδοχή του δασκάλου 
(Avramidis, Bayliss & Burden, 2000). Από την άλλη η μεταβλητή που σχετίζεται με 
το δάσκαλο περιλαμβάνει την αποτελεσματικότητα αυτού, την εμπειρία και τις 
πεποιθήσεις του σχετικά με τους μαθητές που έχουν Ε.Ε.Α. (Avramidis, Bayliss & 
Burden, 2000). Στις μεταβλητές εκπαιδευτικού – περιβαλλοντικού χαρακτήρα 
περιλαμβάνονται η ανεπαρκής εκπαιδευτική υποστήριξη, η έλλειψη προετοιμασμένου 
διδακτικού υλικού όπως και ο ανεπαρκής χρόνος προγραμματισμού (Avramidis, 
Bayliss & Burden, 2000). Οι Groom και Rose (2005) υποστηρίζουν επίσης πως το 
υλικό που χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία και η διδακτική υποστήριξη αποτελούν 
σημαντικούς παράγοντες για την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Σε ένα τυπικό σχολείο 
υπάρχει η πιθανότητα οι γνώσεις για τη διδασκαλία των μαθητών με ειδικές ανάγκες 
πιθανόν να υπολείπονται με αποτέλεσμα να διαπιστωθεί μειωμένη ποιότητα της 
εκπαίδευσης αυτών (Cole, Waldron & Majd, 2004). 
Στην ίδια κλίμακα σημαντικότητας για την επιτυχή εκπαιδευτική 
συμπερίληψη κατατάσσονται και οι μεταβλητές που συνδέονται με την αποδοχή των 
συμμαθητών με Ε.Ε.Α. από τους συμμαθητές και τις συμμαθήτριές τους Τ.Α. (De 
Boer, Pijl & Minnaert, 2012). Η απόρριψη, ο εκφοβισμός, η κακοποίηση είναι 
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κάποιες από τις συμπεριφορές που μπορεί να εμφανίσουν μαθητές Τ.Α. (Nabuzoka & 
Smith, 1993; Diamond & Hong, 2010) και να οδηγήσουν τους μαθητές με Ε.Ε.Α. στη 
μείωση της αυτοπεποίθησης, της κοινωνικοποίησης αλλά και της σχολικής τους 
προόδου (Rillotta & Nettelbeck, 2007). 
Αναλυτικότερα οι στάσεις των μαθητών Τ.Α. φαίνεται να διαφοροποιούνται 
ανάλογα με την ηλικία τους (Morgan & Wisely, 1996; Swaim & Morgan, 2001; 
Nabors & Larson, 2002; De Boer, Pijl, Post & Minnaert, 2012), το φύλο τους 
(Nikolaraizi & De Reybekiel, 2001; Tamm & Prellwitz, 2001; Nabors & Larson, 
2002; Nowicki & Sandieson 2002; Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & 
Marino, 2004; Laws & Kelly, 2005; Nowicki, 2006; Martinez & Carspecken, 2007; 
Gannon & McGilloway, 2009; Reina et al., 2011; De Boer, Pijl, Post & Minnaert, 
2012), την επαφή τους με άτομα με Ε.Ε.Α. (Avramidis & Kalyva 2007; Kalyva, 
Georgiadi & Tsakiris 2007; Kalyva & Agaliotis, 2009; De Boer, Pijl, Post & 
Minnaert, 2012), το είδος της ειδικής ανάγκης (Diamond et al., 1997; De Boer, Pijl, 
Post & Minnaert, 2012), και τις γνώσεις που έχουν για τις ειδικές ανάγκες (Campbell, 
Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 2004; Godeau et al., 2010). 
Συγκεκριμένα στην έρευνα των Swaim και Morgan (2001) φάνηκε πως 
μαθητές ΣΤ’ Δημοτικού παρουσιάζουν λιγότερο θετικές στάσεις απέναντι σε έναν 
συνομήλικο μαθητή με αυτισμό απ’ ότι οι μαθητές της Γ’ Δημοτικού. Τα 
αποτελέσματα αυτά κατά τους ερευνητές υποδηλώνουν ότι μαθητές μικρότερης 
ηλικίας αποδίδουν μεγαλύτερη προθυμία να μοιραστούν δραστηριότητες με έναν 
μαθητή που παρουσιάζει Ε.Ε.Α. και συγκεκριμένα, χαρακτηριστικά στο φάσμα του 
αυτισμού. Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν με την έρευνα των Morgan και 
Wisely (1996) οι οποίοι αναφέρουν πως οι συμπεριφορικές προθέσεις των μαθητών 
γίνονται λιγότερο θετικές όσο αυξάνεται η ηλικία τους. Οι μαθητές προσχολικής και 
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πρώιμης σχολικής ηλικίας εμφανίζουν θετικές αντιλήψεις απέναντι στους μαθητές με 
Ε.Ε.Α. οι οποίες αντιλήψεις δέχονται μείωση στην εφηβεία. Οι ίδιοι ερευνητές 
(Morgan και Wisely, 1996) συμπέραναν πως οι μαθητές που φοιτούν στις πρώτες 
τάξεις του Δημοτικού κάνουν σε μικρότερο βαθμό διακρίσεις απ’ ότι μαθητές 
μεγαλύτερων τάξεων του Δημοτικού. 
Από την άλλη πλευρά υπάρχουν και οι ερευνητές των οποίων τα 
αποτελέσματα δεν συνάδουν με τα προαναφερθέν. Σύμφωνα με τους Nabors και 
Larson (2002) που εξέτασαν τις στάσεις μαθητών Τ.Α. απέναντι σε ένα μαθητή με 
κινητική αναπηρία (σε αναπηρικό αμαξίδιο) κατέληξαν στο συμπέρασμα πως οι 
μαθητές Δημοτικού έξι (6) έως εννέα (9) χρονών εμφανίζουν θετικότερες στάσεις και 
υψηλότερα ποσοστά επιλογής ενός μαθητή με Ε.Ε.Α. για παιχνίδι από ότι οι μαθητές 
Νηπιαγωγείου τριών (3) έως έξι (6) χρονών. Επίσης η Nowicki (2006) μέσω της 
έρευνάς της έφτασε στο συμπέρασμα πως οι μικρότεροι μαθητές είχαν πιο αρνητικές 
στάσεις απέναντι σε μαθητές με νοητική αναπηρία απ΄ ότι μαθητές μεγαλύτερης 
ηλικίας. Σε αυτό το αποτέλεσμα κατέληξαν και οι Ralli et al. (2014). Συγκεκριμένα 
διαπίστωσαν σημαντικές διαφορές ανάμεσα σε μαθητές που ήταν δέκα (10) έως 
έντεκα (11) και έντεκα (11) έως δώδεκα (12) χρονών, σε σύγκριση με αυτούς που 
ήταν εννέα (9) έως δέκα (10) χρονών. Οι μεγαλύτερης ηλικίας μαθητές ήταν πιο 
θετικοί απέναντι στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες που βρίσκονταν είτε στο 
ίδιο σχολείο, είτε στην ίδια τάξη. 
Όσον αφορά το φύλο των μαθητών το οποίο παρουσιάζεται επίσης ως ένας 
παράγοντας που διαφοροποιεί τις στάσεις, οι απόψεις διίστανται. Οι Nikolaraizi και 
De Reybekiel (2001) διερεύνησαν τις στάσεις μαθητών Δημοτικού απέναντι σε 
μαθητές με Ε.Ε.Α. και συγκεκριμένα με κώφωση, τύφλωση και με κινητική αναπηρία 
(αναπηρικό αμαξίδιο). Οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα πως τα κορίτσια 
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παρουσίασαν θετικότερη στάση απέναντι στις τρεις κατηγορίες μαθητών σε σύγκριση 
με τα αγόρια. Επίσης οι Nabors και Larson (2002) μέσω της έρευνάς τους που 
αφορούσε στην αποδοχή μαθητών με χρόνια νοσήματα (όπως κινητική αναπηρία) 
από τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές έδειξε πως τα κορίτσια παρουσίασαν 
μεγαλύτερη πρόθεση να αναπτύξουν φιλικές σχέσεις συγκριτικά με τα αγόρια. Η 
έρευνα των Gannon & McGilloway (2009) έφτασε στο συμπέρασμα πως τα κορίτσια 
ηλικίας δέκα (10) χρονών και πάνω παρουσίαζαν θετικότερη στάση και ήταν πιο 
φιλικά απέναντι στους μαθητές με σύνδρομο Down σε αντίθεση με τα αγόρια ίδιας 
ηλικίας. Επίσης οι Laws και Kelly (2005) στην έρευνα που πραγματοποίησαν που 
αφορούσε στη στάση των μαθητών Δημοτικού εννέα (9) έως δώδεκα (12) χρονών 
απέναντι σε μαθητές με συμπεριφορικά προβλήματα, κινητική και νοητική αναπηρία, 
κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι τα κορίτσια τυπικής ανάπτυξης παρουσίασαν 
θετικότερη στάση απέναντι στους μαθητές με κινητική αναπηρία απ’ ότι τα αγόρια. 
Στην ίδια έρευνα δεν διαπιστώθηκε κάποια διαφορά ανάμεσα στα δύο φύλα 
αναφορικά με τις συμπεριφορικές διαταραχές και τη νοητική αναπηρία. 
Σε μία προσπάθεια αιτιολόγησης της παρουσίας θετικότερων στάσεων των 
κοριτσιών συγκριτικά με τα αγόρια, οι ερευνητές (Martinez & Carspecken, 2007) 
προσπάθησαν να ερμηνεύσουν τα ευρήματα της έρευνάς τους αναφέροντας 
γενικότερα τη φύση των κοριτσιών. Συγκεκριμένα οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι τα 
κορίτσια ενδέχεται να παρουσιάζουν το αίσθημα φροντίδας και να συνδέονται 
στενότερα με αυτό σε αντίθεση με τα αγόρια. Επιπλέον διακρίνεται σε αυτά μια 
γενικότερα συχνότερη θετική στάση απέναντι στα άλλα παιδιά, όπως επίσης σε 
αντίθεση με τα αγόρια τα κορίτσια παρουσιάζουν έλλειψη αποστροφής ως προς την 
αναγνώριση των ειδικών αναγκών, γεγονός που ίσως οδηγεί στη θετικότερη στάση 
τους. Μία επιπλέον προσπάθεια ερμηνείας των αποτελεσμάτων είναι αυτή των Ralli 
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et al. (2014). Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι τα κορίτσια παρουσίασαν θετικότερη 
στάση απέναντι σε έναν μαθητή με μαθησιακές δυσκολίες. Έτσι υποστήριξαν ότι τα 
συγκεκριμένα αποτελέσματα είναι πολύ πιθανόν να συνεπάγονται με την παρουσία 
μεγαλύτερου αισθήματος ενσυναίσθησης από πλευράς των κοριτσιών συγκριτικά με 
τα αγόρια. 
Από την άλλη πλευρά, οι Morgan και Wisely (1996) και οι Arampatzi, 
Mouratidou, Evaggelinou, Koidou και Barkoukis (2011) συμπέραναν πως δεν 
παρουσιάστηκε καμία διαφορά ανάμεσα στα δύο φύλα ως προς τη στάση αυτών 
απέναντι σε μαθητές με Ε.Ε.Α.. Επίσης οι Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson 
και Marino (2004) τονίζουν πως και στην δική τους έρευνα δεν διαπιστώθηκαν 
σημαντικές διαφορές ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια όσον αφορά τη 
συμπεριφορά τους. Η μόνη διαφορά στην παραπάνω έρευνα που έγινε αντιληπτή 
ήταν πως τα κορίτσια εκδήλωσαν περισσότερο ευαισθησία από ό,τι τα αγόρια 
απέναντι σε ένα μαθητή με Ε.Ε.Α., συγκεκριμένα με αυτισμό. Οι Tamm και Prellwitz 
(2001) κατέληξαν επίσης στο συμπέρασμα πως δεν εμφανίζονται διαφορές ανάμεσα 
στα δύο φύλα. 
Στην αναζήτηση της διαμόρφωσης των στάσεων σε σχέση με τους παράγοντες 
επαφής με άτομα με Ε.Ε.Α. (Avramidis & Kalyva 2007; Kalyva, Georgiadi & 
Tsakiris 2007; Kalyva & Agaliotis, 2009; De Boer, Pijl, Post & Minnaert, 2012; Post 
& Minnaert, 2012) και της φοίτησης σε σχολείο εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Gash 
& Coffey, 1995; Nikolaraizi, Kumar, Favazza, Sideridis, Koulousiou & Riall, 2005) 
φάνηκε πως οι μαθητές Τ.Α. εμφάνιζαν θετικότερες στάσεις από τους μαθητές που 
δεν είχαν επαφές με κάποιο άτομο με Ε.Ε.Α.. Στην έρευνα των Kalyva και Agaliotis 
(2009) διαπιστώθηκε πως οι μαθητές Τ.Α. που είχαν επαφή με μαθητές με Ε.Ε.Α. και 
συγκεκριμένα με κινητική αναπηρία (χρήση αναπηρικού αμαξιδίου) είχαν θετικότερη 
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στάση απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη των δεύτερων απ΄ ότι είχαν μαθητές 
χωρίς επαφή. Οι De Boer, Pijl, Post και Minnaert (2012) αναφέρουν στην έρευνα 
τους πως οι μαθητές που είχαν κάποια φιλική σχέση με ένα συνομήλικο με Ε.Ε.Α. 
είχαν θετικότερες στάσεις απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη. Το γεγονός 
αυτό μπορεί να οφείλεται στην ανάπτυξη μεγαλύτερης κατανόησης και 
ευαισθητοποίησης προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α. που οδηγούν σε μια θετικότερη 
αντίληψη αυτών. Περαιτέρω, στην έρευνα των Gash και Coffey (1995) φάνηκε ότι τα 
κορίτσια σε ένα σχολείο το οποίο είχε ειδική τάξη έδειξαν περισσότερο κοινωνικό 
ενδιαφέρον και ήταν πιο κοινωνικά απέναντι σε μαθητές με νοητική αναπηρία απ’ ότι 
τα κορίτσια τα οποία φοιτούσαν σε σχολείο όπου δεν υπήρχε ειδική τάξη. 
Το είδος της ειδικής ανάγκης παρουσιάζεται ως ένας ακόμη παράγοντας που 
μπορεί να επηρεάσει τη στάση των μαθητών Τ.Α. απέναντι σε μαθητές με Ε.Ε.Α.. Η 
έρευνα των De Boer, Pijl, Post και Minnaert (2012) αποκάλυψε πως μαθητές με 
διαταραχή ελλειμματικής προσοχής και υπερκινητικότητας (ΔΕΠΥ) γίνονται 
λιγότερο αποδεκτοί από τους συμμαθητές της τάξης τους. Η συμπεριφορά των 
μαθητών με ΔΕΠΥ μπορεί να αποτελεί τη βασική αιτία των αρνητικών στάσεων από 
τους συνομηλίκους τους. Επίσης οι Laws και Kelly (2005) μέσω της έρευνάς τους 
κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι μαθητές Τ.Α. έδειξαν σημαντικά αρνητικότερη 
στάση απέναντι στις συμπεριφορικές διαταραχές σε σύγκριση με τις κινητικές 
αναπηρίες και τη νοητική αναπηρία. Η Nowiski (2006) αναφέρει στην έρευνά της ότι 
όλοι οι μαθητές είχαν θετικότερη στάση απέναντι στους μαθητές είτε Τ.Α. είτε με 
κινητικές αναπηρίες σε αντίθεση με τους μαθητές με νοητική αναπηρία ή νοητική 
αναπηρία συνδυαστικά με κινητική αναπηρία. Σε αυτό το σημείο βέβαια πρέπει να 
αναφερθεί ότι η έρευνα των De Boer, Pijl, Post και Minnaert (2013) παρουσίασε πως 
ο τύπος της ειδικής ανάγκης δεν αποτελεί ένδειξη για την αποδοχή ή μη ενός 
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κοριτσιού με Ε.Ε.Α. από τις συμμαθήτριές του. Αναλυτικότερα δεν παρουσιάστηκαν 
διαφορές ανάμεσα στους μαθητές με ΔΕΠΥ και αυτισμό ως προς την αποδοχή αυτών. 
Περαιτέρω έρευνες που αφορούν τις στάσεις έδειξαν πως αυτές των μαθητών 
Τ.Α. προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α. βελτιώνονται όταν αυξάνονται οι γνώσεις τους που 
αφορούν στις ειδικές ανάγκες (Favazza & Odom, 1997; Godeau et al., 2010). Οι 
Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson και Marino (2004) μέσω της έρευνας τους, 
που πραγματοποίησαν σε μαθητές Δημοτικού κατέληξαν στο συμπέρασμα πως η 
πρώιμη πληροφόρηση των μαθητών για θέματα ειδικών αναγκών επιφέρει 
περισσότερα θετικά αποτελέσματα. Σε αυτό το σημείο είναι βέβαια σημαντικό να 
αναφερθεί η επιρροή που ασκείται στους μαθητές από την παροχή πληροφοριών 
σχετικά με τις ειδικές ανάγκες τόσο σε επίπεδο συναισθηματικό όσο και σε 
συμπεριφοριστικό. 
Οι Nabors και Larson (2002) διαχωρίζουν δύο τύπους πληροφοριών που είναι 
οι περιγραφικές και οι επεξηγηματικές πληροφορίες. Οι περιγραφικές πληροφορίες 
συνήθως υπογραμμίζουν τις ομοιότητες μεταξύ του παιδιού με Ε.Ε.Α. και των 
παιδιών Τ.Α. ενώ οι επεξηγηματικές πληροφορίες περιλαμβάνουν ιατρικές ή 
αιτιώδεις πληροφορίες σχετικά με την κατάσταση της ειδικής ανάγκης όπως επί 
παραδείγματι η χαμηλή αίσθηση ευθύνης. Σύμφωνα με τους Swaim και Morgan 
(2001) οι επεξηγηματικές πληροφορίες δεν είναι αρκετές για να αλλάξουν ή να 
διασπάσουν στερεότυπες στάσεις που αφορούν παιδιά με Ε.Ε.Α.. Επίσης οι Friedrich, 
Morgan και Devine (1996) στην έρευνά τους διαπίστωσαν ότι οι επεξηγηματικές 
πληροφορίες που έδωσαν στους μαθητής για το σύνδρομο τουρέτ (Tourette) δεν είχαν 
καμία επίδραση ή ακόμα είχαν αρνητική επίδραση. Οι Campbell, Ferguson, 
Herzinger, Jackson και Marino (2004) τονίζουν την αποτελεσματικότητα του 
συνδυασμού τόσο περιγραφικών όσο και επεξηγηματικών πληροφοριών. 
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Συγκεκριμένα εκτός από την απλή παροχή πληροφοριών για ένα μαθητή με Ε.Ε.Α., οι 
πληροφορίες αυτές θα μπορούσαν να εμπεριέχουν τον τρόπο με τον οποίο η ειδική 
ανάγκη επηρεάζει το παιδί, τα δυνατά σημεία του και τα ενδιαφέροντά του όπως και 
τον τρόπο μέσω του οποίου τα παιδιά Τ.Α. θα μπορούσαν να αλληλεπιδράσουν μαζί 
του. 
1.1.3. Η Σημασία των Θετικών Στάσεων των Μαθητών Τ.Α. ως προς τους 
Συμμαθητές με Ε.Ε.Α. για την Επιτυχία της Εκπαιδευτικής Συμπερίληψης 
Η εκπαίδευση των μαθητών με Ε.Ε.Α. σε τυπικές αίθουσες αποτελεί 
σημαντικό στόχο της εκπαιδευτικής πολιτικής πολλών χωρών και εμφανίζεται σε 
παγκόσμιο πλαίσιο. Εδώ και δεκαετίες οι γονείς επιλέγουν να στείλουν τα παιδιά τους 
σε τυπικά σχολεία (Ferguson, 2008). Βέβαια όπως έχει αναφερθεί και παραπάνω η 
φυσική παρουσία μαθητών με Ε.Ε.Α. σε τυπικά σχολεία δεν εγγυάται την κοινωνική 
συμπερίληψη αυτών (Lindsay & McPherson, 2011). Στην έρευνά τους οι Hestenes 
και Carroll (2000) διαπίστωσαν ότι οι στάσεις των μαθητών Τ.Α. δεν άλλαξαν μετά 
από την παρουσία μαθητών με Ε.Ε.Α. στην τάξη τους. 
Σύμφωνα με τη Ζώνιου-Σιδέρη (2009) ένα άτομο Τ.Α. θα κρίνει ένα άτομο με 
Ε.Ε.Α. τόσο θετικά όσο και αρνητικά, ανάλογα με το είδος των στερεοτύπων και των 
προκαταλήψεων που έχει σχηματίσει. Είναι γεγονός ότι για να υπάρξει κοινωνική 
αλληλεπίδραση απαραίτητη κρίνεται η διαπροσωπική έλξη. Ως επακόλουθο ένα 
τυπικά αναπτυσσόμενο άτομο που έχει αρνητικές προκαταλήψεις αλλά και 
στερεότυπα ως προς τις ειδικές ανάγκες δεν θα προσπαθήσει να συνάψει σχέσεις με 
ένα άτομο που εμφανίζει μια ειδική ανάγκη (Ζώνιου-Σιδέρη, 2009). Άρα, η απλή 
τοποθέτηση μαθητών με Ε.Ε.Α σε τυπικές αίθουσες διδασκαλίας πολύ πιθανόν να 
μην επιφέρει τα επιθυμητά αποτελέσματα (Odom, 2002; Cambra & Silvestre, 2003; 
Rillotta & Nettelbeck, 2007). 
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Σύμφωνα με διάφορους ερευνητές (Freeman & Alkin, 2000; Frederickson & 
Furnham, 2004; Chamberlain, Kasari, & Rotheram-Fuller, 2007; Koster, Pijl, Nakken 
& Van Houten, 2010; Symes & Humphrey, 2010) οι μαθητές με Ε.Ε.Α. που φοιτούν 
σε μία τυπική τάξη παρουσιάζουν συχνά δυσκολίες να γίνουν αποδεκτοί από τους 
συμμαθητές τους. Εμφανίζουν γενικά χαμηλότερη κοινωνική φήμη από ότι οι 
μαθητές Τ.Α. που φοιτούν στην ίδια τάξη (Kuhne & Wiener, 2000; Pavri & Luftig, 
2000; Manetti, Schneider & Siperstein, 2001), δυσκολεύονται να δημιουργήσουν 
φιλίες και θεωρούνται λιγότερο συχνά κομμάτι μιας παρέας, σε σχέση με τους τυπικά 
αναπτυσσόμενους μαθητές (Koster, Pijl, Nakken & Van Houten, 2010). Φαίνεται να 
απορρίπτονται επανειλημμένα, να είναι κοινωνικά απομονωμένοι (Bender & Wall, 
1994; Skarbrevik, 2005), συχνά να υποτιμούνται και να αγνοούνται από τους 
συμμαθητές τους που δεν εμφανίζουν Ε.Ε.Α. (Cole & Meyer, 1991). 
Παρόλο που οι μαθητές Τ.Α. έχουν πολλές ευκαιρίες κατά τη διάρκεια του 
σχολείου να αλληλεπιδράσουν με τους συνομηλίκους με Ε.Ε.Α. προτιμούν την επαφή 
με τους επίσης τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές (Rillotta & Nettelbeck, 2007; 
Koster, Pijl, Nakken & Van Houten, 2010). Επιπλέον σύμφωνα με τους (Frea, Craig-
Unkefer, Odom, & Johnson, 1999) θα επιδιώξουν την επαφή με έναν μαθητή με 
Ε.Ε.Α. μόνο μετά από υποστήριξη ή ενθάρρυνση από τρίτους και μέσα σε ένα 
δομημένο πλαίσιο. Στις έρευνες των Ralli et al. (2011) και Nikolaraizi και De 
Reybekiel (2001) διαπιστώθηκε ότι οι στάσεις των μαθητών Δημοτικού είναι θετικές 
σε επιφανειακό επίπεδο καθώς οι μαθητές που έλαβαν μέρος στην έρευνά τους θα 
έπαιζαν με έναν συμμαθητή τους με Ε.Ε.Α. αλλά δεν θα ήθελαν απαραίτητα να 
βρίσκονται στην ίδια τάξη ή να κάθονται στο ίδιο θρανίο. Ως επακόλουθο οι μαθητές 
με Ε.Ε.Α. παρουσιάζουν χαμηλότερη κοινωνική αντίληψη (Koster, Pijl, Nakken & 
Van Houten, 2010) και μειωμένη αυτο-εικόνα (Cole & Meyer, 1991), σε σύγκριση με 
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τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές, λόγω του μικρότερου αριθμού φιλικών 
σχέσεων, της χαμηλότερης αποδοχής και του μικρότερου αριθμού αλληλεπιδράσεων 
με τους συμμαθητές τους. 
Οι αρνητικές στάσεις μειώνουν δραματικά την αποδοχή των μαθητών με 
Ε.Ε.Α. από τους συνομηλίκους τους, γεγονός που οδηγεί τους πρώτους στη δυσκολία 
συμμετοχής τους σε ομαδικές δραστηριότητες, στη διακοπή φοίτησης στο σχολείο ή 
στην παρουσίαση προβλημάτων συμπεριφοράς (Ollendick, Weist, Borden & Greene, 
1992). Οι Lund et al. (2009) αναφέρουν πως σε μια πιο ακραία περίπτωση η μη 
αποδοχή και ο σχολικός εκφοβισμός μπορούν να οδηγήσουν σε μακροχρόνια 
προβλήματα όπως είναι η κατάθλιψη. Οι Bender και Wall (1994) υποστηρίζουν 
επίσης πως οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες συγκεκριμένα παρουσιάζουν υψηλά 
επίπεδα άγχους και κατάθλιψης σε σχέση με τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. 
Έτσι σε ένα πλαίσιο εκπαιδευτικής συμπερίληψης οι μαθητές με Ε.Ε.Α. 
ενδέχεται να έχουν λιγότερα κίνητρα και μειωμένη αυτοπεποίθηση λόγω της πιθανής 
σύγκρισης των επιτευγμάτων τους με αυτών των μαθητών Τ.Α. (Cole, Waldron & 
Majd, 2004; Bakker, Denessen, Bosman, Krijger & Bouts, 2007). Οι Hay, Payne και 
Chadwick (2004) αναφέρουν πως οι φτωχιές σχέσεις μεταξύ των μαθητών με Ε.Ε.Α. 
και μη είναι πιθανόν να οδηγήσουν σε συμπεριφορικά και συναισθηματικά 
προβλήματα τα οποία θα έχουν αρνητικές επιπτώσεις τόσο στην εκπαίδευση όσο και 
στην προσαρμογή των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον. Οι στάσεις που έχουν 
σχηματίσει οι μαθητές Τ.Α. απέναντι σε μαθητές με Ε.Ε.Α., εάν είναι αρνητικές 
επιβραδύνουν σε μεγάλο βαθμό την εκπαιδευτική συμπερίληψη των δεύτερων 
(Gasser, Malti, & Buholzer, 2013). 
Για να θεωρηθεί λοιπόν επιτυχής η εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με 
Ε.Ε.Α σε τυπικά σχολεία, απαραίτητη κρίνεται η εκπαίδευση και καθοδήγηση των 
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μαθητών Τ.Α. ως προς τον τρόπο με τον οποίο θα συμπεριλάβουν τους μαθητές με 
Ε.Ε.Α. που φοιτούν στην τάξη τους σε κοινωνικές δραστηριότητες (Tavares, 2011). 
Επίσης οι μαθητές Τ.Α. πρέπει να δέχονται συνεχόμενες ευκαιρίες και να τους 
εξασφαλίζεται η προσβασιμότητα σε νέες πληροφορίες σχετικά με τα άτομα με 
Ε.Ε.Α.. Τέτοιου είδους πληροφορίες μπορούν στην πραγματικότητα να οδηγήσουν 
στη μείωση του στιγματισμού, καθώς οι μαθητές θα έχουν την ευκαιρία να στηρίξουν 
τη στάση τους απέναντι στους συμμαθητές τους με Ε.Ε.Α. βασισμένα σε πραγματικά 
γεγονότα και όχι στις προκαταλήψεις (Alper & Ryndak, 1992). 
Έρευνες έχουν δείξει πως από τη συμπερίληψη θα έχουν την δυνατότητα να 
επωφεληθούν τόσο οι μαθητές με Ε.Ε.Α. όσο και οι τυπικά αναπτυσσόμενοι μαθητές 
(Downing, Spencer & Cavallaro, 2004; Fisher & Meyer, 2002; Foreman, Arthur-
Kelly, Pascoe & King 2004; Downing & Peckham-Hardin, 2007). Οι Cole, Waldron 
και Majd (2004) υποστηρίζουν πως οι μαθητές Τ.Α. παρουσιάζουν βελτίωση τόσο 
στον ακαδημαϊκό όσο και στον κοινωνικό τομέα. Σύμφωνα με την προαναφερθείσα 
έρευνα μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α. σημείωσαν βελτίωση τόσο στις αναγνωστικές τους 
ικανότητες όσο και στα μαθηματικά, ευρισκόμενοι σε ένα περιβάλλον συμπερίληψης. 
Όσον αφορά τους μαθητές με Ε.Ε.Α. αναφέρεται ότι επωφελούνται σε επίπεδο 
κοινωνικό (Fisher & Meyer, 2002), σε επίπεδο επικοινωνιακό (Hunt, Soto, Maier & 
Doering, 2003) και σε επίπεδο ακαδημαϊκό (Cole & Meyer, 1991). Οι Campbell, 
Gilmore, & Cuskelly (2003) υποστηρίζουν πως οι επαφές μεταξύ μαθητών Τ.Α. και 
μη μπορούν να οδηγήσουν στην κοινωνική και συναισθηματική τους ανάπτυξη με 
αποτέλεσμα να επωφεληθούν όλοι από την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Η επαφή με 
μαθητές με Ε.Ε.Α. οδηγεί στην αύξηση της ενσυναίσθησης και της αποδοχής 
(Favazza & Odom, 1996; Lieber, Capell, Sandall, Wolfberg, Horn, & Beckman, 
1998). 
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Οι Cole, Waldron και Majd (2004) αναφέρουν ότι οι μαθητές με Ε.Ε.Α. θα 
μπορούσαν να επιτύχουν περισσότερο σε ακαδημαϊκό επίπεδο διότι αφενός θα έχουν 
την δυνατότητα να μάθουν από τους πιο ικανούς μαθητές και αφετέρου θα μπορούν 
να συγκεντρωθούν περισσότερο στην ακαδημαϊκή τους πρόοδο. Επίσης οι Peetsma, 
Vergeer, Roeleveld, και Karsten (2001) τονίζουν πως μαθητές με Ε.Ε.Α. τα πάνε 
καλύτερα στα μαθηματικά και στη γλώσσα όταν φοιτούν σε τυπικά σχολεία παρά σε 
ειδικά. Η επαφή με τους μαθητές με Ε.Ε.Α. οδηγεί στην αύξηση των γνώσεων των 
ειδικών αναγκών (Okagaki, Diamond, Kontos & Hestenes, 1998; Diamond, 2001; 
Favazza & Odom, 1997). Επιπλέον ένας μαθητής που έχει φίλους δέχεται παράλληλα 
και συναισθηματική υποστήριξη ενώ μειώνεται η στοχοποίησή του (Feldman, 2009). 
Σύμφωνα με τον ίδιο ερευνητή (Feldman, 2009) στη μέση παιδική ηλικία οι μαθητές 
που έχουν φίλους ασκούνται στην επικοινωνία, στις συναλλαγές με τους υπόλοιπους 
μαθητές και ενισχύουν τη γνωστική τους ανάπτυξη. Από τα παραπάνω διαπιστώνεται 
ότι ίσως το κλειδί για την τελική επιτυχία της συμπερίληψης να είναι η αλλαγή των 
στάσεων των παιδιών ως προς τις ειδικές ανάγκες. 
1.2. Παρεμβατικά Προγράμματα  
1.2.1. Παρεμβατικά Προγράμματα για την Αλλαγή των Στάσεων Μαθητών Τ.Α. 
του Δημοτικού ως προς τους Μαθητές με Ε.Ε.Α. 
Όπως αναφέρθηκε και σε προηγούμενο κεφάλαιο οι μαθητές Τ.Α. που 
παρουσιάζουν μη θετικές στάσεις απέναντι στους μαθητές με Ε.Ε.Α. ως αποτέλεσμα 
των ελλιπών γνώσεων ως προς τις ειδικές ανάγκες (Rillotta & Nettelback, 2007, 
Lindsay & McPherson, 2011). Στο ίδιο συμπέρασμα έφτασαν και οι ερευνητές Ralli 
et al. (2011) υποστηρίζοντας ότι οι μαθητές γενικότερα παρουσιάζουν έλλειψη 
γνώσεων όσον αφορά τις ειδικές ανάγκες. Ειδικότερα μαθητές του Δημοτικού 
εξακολουθούν να δυσκολεύονται να κατανοήσουν τις μαθησιακές δυσκολίες τόσο 
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γενικά όσο και ειδικά (Smith & Williams, 2001). Επίσης τα άτομα Τ.Α. 
παρουσιάζουν ανασφάλειες στην προσπάθειά τους να αλληλεπιδράσουν με ένα άτομο 
με Ε.Ε.Α. γεγονός που χαρακτηρίζεται ως αμφιθυμία, δηλαδή συνύπαρξη θετικών και 
αρνητικών συναισθημάτων ταυτοχρόνως (Ζώνιου-Σιδέρη, 2009). Σύμφωνα με τους 
Litvack, Ritchie και Shore (2011) η αύξηση των γνώσεων των ειδικών αναγκών 
μπορεί να οδηγήσει στην αποδοχή και στη δημιουργία φιλικών σχέσεων μεταξύ των 
μαθητών Τ.Α. και μη. Η παραπάνω διαπίστωση οδηγεί στην ανάγκη εφαρμογής ενός 
προγράμματος μέσω του οποίου θα γίνει προσπάθεια αλλαγής των στάσεων και 
ενίσχυσης της γνώσης ως προς τις ειδικές ανάγκες. Σύμφωνα με τους Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou (2016) η εφαρμογή ενός προγράμματος θα οδηγήσει στην 
αλλαγή των στάσεων από αρνητικές ή ουδέτερες σε θετικές απέναντι στους μαθητές 
με Ε.Ε.Α.. 
Κατά τους Hamlin, Mahajan, Liberman & Wynn (2013) ένα παιδί ήδη από την 
ηλικία των δύο (2) εκφράζει τις προτιμήσεις του απέναντι σε ότι εμφανίζει 
ομοιότητες με το ίδιο. Στην ηλικία των τριών (3) προσέχει τις διαφορές φύλου στους 
γύρω του με αποτέλεσμα να διαλέγει τα άτομα που έχουν το ίδιο φύλο με αυτό. Στην 
ηλικία των τεσσάρων (4) ένα παιδί έχει αναπτύξει την ικανότητα αντίληψης στις 
διαφορές στο χρώμα του δέρματος όπως επίσης και των διαφορετικών φυλών. Τέλος 
στην ηλικία των πέντε (5) η αντίληψη των ειδικών αναγκών έχει διαμορφωθεί (Jones 
& Sisk, 1970). Από αυτό το σημείο και ύστερα ένα παιδί θα αρχίσει να σχηματίζει 
στάσεις ανάλογα με τις έμμεσες εμπειρίες, τις άμεσες εμπειρίες και την κοινωνική 
ομάδα στην οποία ανήκει και από την οποία αποκτά εμπειρίες Triandis (1971 όπως 
αναφέρεται στους Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). Τα παιδιά 
αντιλαμβάνονται και κατανοούν με διαφορετικό τρόπο τις ειδικές ανάγκες ανάλογα 
με την ηλικία τους. Τα νεότερα παιδιά ηλικίας έξι (6) ετών βλέπουν τις ειδικές 
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ανάγκες ως μια προσωρινή κατάσταση η οποία μεταφράζεται ως ένα σπασμένο πόδι 
ή ένα σπασμένο χέρι όπου αναμένεται μία επικείμενη ανάκαμψη. Σε μια πιο 
προχωρημένη ηλικία τα παιδιά έχουν πιο εκτεταμένες γνώσεις και μπορούν τότε να 
καταλάβουν εάν κάποιος μπορεί να έχει μια ειδική ανάγκη εκ γενετής ή να αποκτήσει 
μία κατά τη διάρκεια της ζωής του έχοντας έναν πιο μόνιμο χαρακτήρα (Tamm & 
Prellwitz, 2001). 
Οι λόγοι για τους οποίους πραγματοποιείται ένα πρόγραμμα για την αλλαγή 
των στάσεων στο Δημοτικό είναι για να εξεταστεί αν τελικά οι στάσεις των παιδιών 
μπορούν να αλλάξουν σε ηλικία μεγαλύτερη των πέντε (5) χρονών. Σύμφωνα με την 
έρευνα του Nowicki (2006) οι στάσεις των παιδιών γίνονται θετικότερες καθώς αυτά 
μεγαλώνουν. Επίσης οι Ralli et al. (2011) υποστηρίζουν ότι παιδιά μικρότερης 
ηλικίας κατανοούν καλύτερα τις κινητικές και τις αισθητηριακές αναπηρίες, σε 
αντίθεση με τα παιδιά μεγαλύτερης ηλικίας που αντιλαμβάνονται και τις μαθησιακές 
δυσκολίες. Επιπλέον σύμφωνα με τη θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Piaget 
(Feldman, 2009) τα παιδιά ηλικίας επτά (7) έως έντεκα (11) χρονών είναι ικανά να 
διαμορφώσουν στάσεις βασισμένες σε προοπτικές των άλλων. Στην παρούσα έρευνα 
αυτούς τους άλλους τους αποτελεί η ερευνήτρια που θα υλοποιήσει το διδακτικό 
πρόγραμμα.   
Μέχρι σήμερα έχουν πραγματοποιηθεί αρκετές έρευνες που εξετάζουν τις 
στάσεις των μαθητών Τ.Α. ως προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α. στο Δημοτικό. Τα 
αποτελέσματα των ερευνών διαφέρουν μεταξύ τους με κάποια να είναι αρνητικά 
(Gash, 1996; Blockberger, Armstrong, O’Connor & Freeman, 2009), άλλα θετικά 
(Gash, 1993,1996; Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 2004; Tavares, 
2011; Dunst, 2012; Εφραιμίδης, 2015· Βασιλειάδης, 2016) και άλλα ουδέτερα (Swain 
& Morgan, 2001; Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 2004; Gannon 
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& McGilloway, 2009; Georgiadi, Kalyva, Kourkoutas & Tsakiris, 2012; De Boer, 
Pijl, Minnaert & Post, 2014). Επιπλέον για την ενίσχυση των θετικών και την μείωση 
των αρνητικών και των ουδέτερων στάσεων των μαθητών Τ.Α. ως προς τους μαθητές 
με Ε.Ε.Α. έχουν χρησιμοποιηθεί πολλοί διαφορετικοί τύποι παρεμβατικών 
προγραμμάτων. Σύμφωνα με τις βιβλιογραφικές αναφορές οι έρευνες που βρέθηκαν 
και αφορούν αλλαγές των στάσεων τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών ως προς τους 
μαθητές με Ε.Ε.Α. στο Δημοτικό είναι πάνω από 50 από το έτος 1987 έως το 2016, με 
ορισμένες από αυτές που περιέχουν και παρεμβατικά προγράμματα να αναλύονται 
παρακάτω. 
1.2.2. Παρεμβατικά Προγράμματα για την Αλλαγή των Στάσεων Μαθητών Τ.Α. 
ως προς τους Μαθητές με Ε.Ε.Α. στο Δημοτικό σε Ελληνικό Πλαίσιο 
Οι Panagiotou, Kudlacek και Evaggelinou (2006) μέσω του προγράμματος 
Παραολυμπιακή Ημέρα στο Σχολείο (Paralympic School Day) προσπάθησαν να 
διερευνήσουν την επίδραση αυτού του προγράμματος στις στάσεις μαθητών 
Δημοτικού. Σε αυτή την έρευνα ελέγχθηκαν επίσης οι στάσεις των μαθητών που 
φοιτούσαν τόσο σε σχολείο με εκπαιδευτική συμπερίληψη όσο και αυτών που 
φοιτούσαν σε σχολείο χωρίς εκπαιδευτική συμπερίληψη. Το πρόγραμμα 
αποσκοπούσε στην ευαισθητοποίηση και κατανόηση των ειδικών αναγκών. Τα 
αποτελέσματα που βρέθηκαν έδειξαν ότι για την αλλαγή των γενικών στάσεων των 
μαθητών απέναντι στους μαθητές με Ε.Ε.Α. απαιτούνται πιο εξειδικευμένα 
προγράμματα. Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για τη μέτρηση των στάσεων ήταν 
το Attitudes toward Integrated Physical Education – Revised Questionnaire (CAIPE-
R). 
Σε μια μετέπειτα έρευνα οι Panagiotou, Evaggelinou, Doulkeridou, 
Mouratidou & Koidou (2008) θέλησαν να εξετάσουν τις επιπτώσεις του 
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προγράμματος Παραολυμπιακή Ημέρα στο Σχολείο (Paralympic School Day) σχετικά 
με τις στάσεις των μαθητών Τ.Α. του Δημοτικού. Στόχος τους ήταν επίσης η τυχόν 
διαπίστωση διαφοράς ανάμεσα στα δύο φύλα ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη 
των μαθητών με Ε.Ε.Α. στο μάθημα της γυμναστικής. Σημαντικό είναι να αναφερθεί 
ότι δεν παρουσιάστηκαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα. Ανάμεσα στις δύο ομάδες 
μαθητών (μία που παρακολούθησε το πρόγραμμα και μία που δεν το 
παρακολούθησε) διαπιστώθηκαν σημαντικές διαφορές στις στάσεις των μαθητών ως 
προς τη γυμναστική και όχι ως προς τις γενικές στάσεις. Το ερωτηματολόγιο που 
χρησιμοποίησαν ήταν το Attitudes toward Integrated Physical Education – Revised 
Questionnaire (CAIPE-R).  
Το παραπάνω πρόγραμμα εφαρμόστηκε και από τους Xafopoulos, Kudlacek 
και Evaggelinou (2009). Μέσω του προγράμματος επιχειρήθηκε η αλλαγή των 
στάσεων των μαθητών Τ.Α. του Δημοτικού ως προς τα άτομα με Ε.Ε.Α. στο μάθημα 
της φυσικής αγωγής. Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκε ήταν το Children’s Attitude 
Toward Integrated Physical Education-Revised” (CAIPE-R) και το Adjective 
checklist. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν σημαντικές διαφορές μόνο στις 
γενικές στάσεις των κοριτσιών. 
Ο Εφραιμίδης (2015) χρησιμοποίησε ένα παρεμβατικό πρόγραμμα για να 
ευαισθητοποιήσει μαθητές Τ.Α. Α’ Δημοτικού ως προς την τύφλωση. Στο πρόγραμμα 
εφάρμοσε τόσο δραστηριότητες προσομοίωσης όσο και την ανάγνωση ενός 
παραμυθιού με θέμα την τύφλωση αλλά και την παρουσίαση ενός κόμικ. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν θετική αλλαγή των στάσεων των μαθητών ως 
προς την τύφλωση.   
1.2.3. Παρεμβατικά Προγράμματα για την Αλλαγή των Στάσεων Μαθητών Τ.Α. 
ως προς τους Μαθητές με Ε.Ε.Α. στο Δημοτικό σε Διεθνές Πλαίσιο 
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Οι Armstrong, Rosenbaum και King (1987) χρησιμοποίησαν το πρόγραμμα 
Buddy (Φιλαράκο) στις τάξεις Ε’ Δημοτικού έως Β’ Γυμνασίου το οποίο παρέχει 
πραγματική επαφή ανάμεσα σε παιδιά Τ.Α. και παιδιά με κινητική αναπηρία μέσα σε 
ένα ασφαλές περιβάλλον. Το εργαλείο που χρησιμοποίησαν για την μέτρηση των 
στάσεων ήταν το Chedoke-McMaster Attitudes Toward Children with Handicaps 
(CATCH) (το συγκεκριμένο εργαλείο χρησιμοποιήθηκε και στην παρούσα έρευνα) 
και το The Perceived Competence Scale. Στόχος του προγράμματος ήταν να αλλάξει 
τις στάσεις των μαθητών Τ.Α. ως προς τα άτομα με Ε.Ε.Α.. Τα αποτελέσματα που 
προέκυψαν και στις τρεις διαστάσεις των στάσεων ήταν θετικά.  
Ο ερευνητής Gash (1993) εκπαίδευσε 15 μαθητές για να διδάξουν από 
τέσσερα (4) μαθήματα σε μαθητές Τ.Α. που φοιτούσαν στις τάξεις Β’ έως Στ’ 
Δημοτικού. Τη διδασκαλία ακολουθούσε συζήτηση και δραστηριότητες σχεδιασμένες 
για να δώσουν ευκαιρία στους μαθητές Τ.Α. να σκεφτούν τις ιδέες τους ως προς τα 
άτομα με Ε.Ε.Α.. Σκοπός της έρευνας ήταν η προώθηση της θετικής στάσης απέναντι 
στους μαθητές με Ε.Ε.Α.. Διαπιστώθηκε πως τα κορίτσια ήταν περισσότερο 
κοινωνικά και θετικά απέναντι στους μαθητές με νοητική αναπηρία. 
Ο ίδιος ερευνητής σε μια ακόλουθη έρευνά του προσπάθησε να προωθήσει 
την ευαισθητοποίηση των μαθητών Τ.Α. ως προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α. μέσω ενός 
προγράμματος όπου γινόταν διδασκαλία για τις ειδικές ανάγκες. Τα αποτελέσματα 
του προγράμματος έδειξαν αλλαγές των στάσεων, τόσο θετικές όσο και αρνητικές 
που σχετίζονταν αφενός με το φύλο και αφετέρου με την ηλικία των μαθητών (Gash, 
1996). Στις δύο παραπάνω έρευνες του ίδιου ερευνητή έγινε χρήση ενός 
ερωτηματολογίου που αποτελούνταν από τρία (3) μέρη. Το πρώτο μέρος ήταν είκοσι 
(20) ερωτήσεις που αφορούσαν τις στάσεις των μαθητών, οι οποίες μπορούσαν να 
απαντηθούν με «ναι», «ίσως» ή «όχι», το δεύτερο μέρος αποτελούνταν από μία λίστα 
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με 34 επίθετα που έπρεπε οι μαθητές να κυκλώσουν και στο τρίτο μέρος εξεταζόταν 
εάν οι μαθητές έχουν εμπειρίες με μαθητές με Ε.Ε.Α. 
Οι ερευνητές Beck και Verticchio (2003) μέσω της χρήσης Role-Playing 
(Παιχνίδι Ρόλων) θέλησαν να αυξήσουν τις θετικές στάσεις απέναντι στους μαθητές 
που χρησιμοποιούν επαυξητική και εναλλακτική επικοινωνία. Το πρόγραμμα 
εφαρμόστηκε σε μαθητές Τ.Α. που παρακολουθούσαν τη Β’, τη Δ’ και τη Στ’ τάξη 
του Δημοτικού. Οι μαθητές χωρίστηκαν σε μικρές ομάδες από τις οποίες σε κάποιες 
δίνονταν μόνο πληροφορίες για την επαυξητική και εναλλακτική επικοινωνία ενώ σε 
άλλες δίνονταν αρχικά οι πληροφορίες και στη συνέχεια ακολουθούσε παιχνίδι 
ρόλων. Οι στάσεις των μαθητών μετρήθηκαν με τη βοήθεια του ερωτηματολογίου 
Attitudes Toward Augmentative and Alternative Communication (AATAAC) το οποίο 
μετράει τις τρεις (3) διαστάσεις των στάσεων. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν 
ότι τα αγόρια παρουσίασαν θετικότερες στάσεις ώς προς τους μαθητές που 
χρησιμοποιούν επαυξητική και εναλλακτική επικοινωνία σε αντίθεση με τα κορίτσια. 
Σε έρευνα των Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson και Marino (2004) 
εξετάστηκε η αποτελεσματικότητα της χρήσης περιγραφικών και επεξηγηματικών 
πληροφοριών συνδυαστικά, σχετικά με τον αυτισμό. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι ο 
συνδυασμός των δύο ειδών πληροφοριών επέφερε θετική επίδραση στη γνωστική 
διάσταση των στάσεων σε μαθητές Δ’ Δημοτικού προς τους μαθητές με αυτισμό. Τα 
εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν στη συγκεκριμένη έρευνα ήταν το Adjective 
Checklist (ACL) (γνωστική διάσταση), το Shared Activities Questionnaire (SAQ), και 
το Similarity Rating Form (SRF). 
Την προσομοίωση αναπηρίας (Disability Simulation), η οποία έχει 
χρησιμοποιηθεί αρκετά, θέλησαν να εξετάσουν οι (Flower, Matthew, Burns & 
Bottsford-Miller, 2007; Hutzler, Fliess-Douer, Avraham, Reiter & Talmor, 2007; 
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Barney, 2012). Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη μέθοδο οι ερευνητές προσπάθησαν να 
αλλάξουν τις στάσεις των μαθητών Τ.Α. τοποθετώντας τους στη θέση του άλλου. Σε 
αυτήν την προσέγγιση ένας μαθητής Τ.Α. δοκίμαζε να αισθανθεί πως είναι να έχει 
μία ειδική ανάγκη. 
Οι Gannon και McGilloway (2009) χρησιμοποίησαν οπτικοακουστικό υλικό 
για να παρουσιάσουν μαθητές με σύνδρομο Down σε ένα τυπικό σχολείο. Ο τίτλος 
του βίντεο ήταν, «Η συμπερίληψη μαθητών με σύνδρομο Down στο σχολείο σου». 
Στη διάρκεια 10 λεπτών οι μαθητές Τ.Α. ηλικίας οκτώ (8) έως έντεκα (11) 
μπορούσαν να παρακολουθήσουν μαθητές με σύνδρομο Down σε μία τάξη 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης και στις καθημερινές σχολικές δραστηριότητες όπως 
γραφή, ανάγνωση, μουσική. Μαζί με το βίντεο παρέχονταν γενικές πληροφορίες 
σχετικά με τις στρατηγικές και τα οφέλη της συμπερίληψης, το προφίλ μάθησης των 
παιδιών με σύνδρομο Down αλλά και πληροφορίες για τη συμπεριφορά τους και τις 
κινητικές τους δεξιότητες. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως τα κορίτσια μεγαλύτερης 
ηλικίας παρουσίασαν θετικότερες στάσεις ενώ γενικότερα δεν διαπιστώθηκαν γενικές 
αλλαγές στις στάσεις των μαθητών μετά την παρέμβαση. Το ερωτηματολόγιο που 
χρησιμοποιήθηκε για να εξετάσει τις στάσεις των μαθητών ήταν το Attitude 
Questionnaire (AQ). 
Ο Kim (2009) μέσω του προγράμματος θέατρο στην εκπαίδευση A Big Blue 
Whale’s Dream (Το Όνειρο Μιας Μεγάλης Μπλε Φάλαινας) που αποτελούνταν από 
θεατρικές παραστάσεις και αφορούσε μαθητές Τ.Α. των τάξεων Ε’ και Στ’ 
Δημοτικού θέλησε να ενισχύσει την ευαισθητοποίηση και την αντίληψη αυτών προς 
τα άτομα με Ε.Ε.Α.. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μαθητές επηρεάστηκαν θετικά 
ως προς τη συναισθηματική διάσταση. 
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Το πρόγραμμα Kids Are Kids (Τα παιδιά είναι παιδιά) το οποίο 
χρησιμοποιήθηκε στις τάξεις Α’ Δημοτικού έως Β’ Γυμνασίου εστίασε στην αλλαγή 
των στάσεων και στην κοινωνική συμπερίληψη των μαθητών με κινητική αναπηρία 
(Tavares, 2011). Επικεντρώθηκε κυρίως στην ανάπτυξη ενσυναίσθησης και 
κατανόησης των μαθητών με κινητική αναπηρία. Το πρόγραμμα μέσω της χρήσης 
ανταλλαγής ιδεών (brainstorming), εστίαζε στην προώθηση της αντίληψης ότι οι 
μαθητές με κινητική αναπηρία παρουσιάζουν περισσότερες ομοιότητας παρά 
διαφορές με τους μαθητές Τ.Α.. Τα αποτελέσματα της έρευνας ήταν θετικά ως προς 
και τις τρεις (3) διαστάσεις των στάσεων που αφορούσαν μαθητές με κινητική 
αναπηρία. Το εργαλείο που χρησιμοποίησαν οι ερευνητές ήταν το Chedoke-
McMaster Attitudes Toward Children with Handicaps Scale (CATCH), το οποίο 
ελέγχει τις τρεις (3) διαστάσεις των στάσεων. 
Ο Dunst (2012) μέσω του κουκλοθέατρου Kids on the Block και με τη χρήση 
μεγάλων μαριονέτων προσπάθησε να αλλάξει σε γνωστικό επίπεδο τις στάσεις των 
μαθητών Τ.Α. των τάξεων Β’, Γ’ και Δ’ Δημοτικού απέναντι στα άτομα με Ε.Ε.Α.. Οι 
αναπηρίες που συμπεριλήφθηκαν στην έρευνα ήταν η κινητική αναπηρία (εγκεφαλική 
παράλυση), η νοητική αναπηρία (σύνδρομο Down), τα προβλήματα όρασης και τα 
προβλήματα ακοής. Το παραπάνω πρόγραμμα είχε χρησιμοποιηθεί και από τους 
Hallenbeck και McMaster (1991) σε μαθητές που φοιτούσαν στις τάξεις Στ’ 
Δημοτικού έως Α’ Λυκείου και εστίαζε στη δυσλεξία, στην εγκεφαλική παράλυση, 
στην κώφωση, στην τύφλωση και στα προβλήματα ομιλίας. Οι παραπάνω ερευνητές 
συνδύασαν με το πρόγραμμα και την προσομοίωση αναπηρίας. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας του Dunst (2012) επέφεραν θετικά αποτελέσματα στη γνωστική διάσταση. 
Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν από τον ερευνητή ήταν το Children’s Knowledge 
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About Handicapped Persons Scale και το Children’s Attitude Toward Handicapped 
Peers Scale. 
Το πρόγραμμα που χρησιμοποίησαν οι Hurst, Corning και Ferrante (2012) 
ήταν το Awareness: The Key to Friendships (Ευαισθητοποίηση: Το κλειδί για τις 
φιλίες) το οποίο βασίζεται επίσης στην προσομοίωση μιας αναπηρίας. Το 
συγκεκριμένο πρόγραμμα σχεδιάστηκε για να δώσει την ευκαιρία στους τυπικά 
αναπτυσσόμενους μαθητές να μπουν στη θέση ενός ατόμου με Ε.Ε.Α.. Το πρόγραμμα 
εφαρμόστηκε σε μαθητές Β’ και Γ’ Δημοτικού και αφορούσε τέσσερις (4) κατηγορίες 
ειδικών αναγκών. Συγκεκριμένα την κώφωση, την τύφλωση, τις μαθησιακές 
δυσκολίες και τις κινητικές αναπηρίες. Τα αποτελέσματα της έρευνας εξετάστηκαν με 
τη χρήση του ερωτηματολογίου Acceptance Scale. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 
δραστηριότητες που επιλέχθηκαν βελτίωσαν τη στάση των μαθητών στις 
περισσότερες περιοχές. 
 Στο πρόγραμμα A Kid Way μαθητές ηλικίας εννέα (9) έως δώδεκα (12) 
χρονών καλούνταν να μοιραστούν τις ιδέες τους σχετικά με τον τρόπο που θα 
μπορούσαν μαθητές με Ε.Ε.Α. και συγκεκριμένα με νοητική αναπηρία και 
μαθησιακές δυσκολίες, να συμπεριληφθούν κοινωνικά στο σχολικό πλαίσιο. Οι 
μαθητές Τ.Α. που συμμετείχαν στο πρόγραμμα κατάφεραν να δημιουργήσουν 80 
στρατηγικές οι οποίες κατηγοριοποιήθηκαν σε επτά θέματα (Nowicki & Brown, 
2013). 
Οι Wilkins, Howe, Seiloff, Rowan και Lily (2016) προσπάθησαν να 
εξετάσουν τις στάσεις των μαθητών Γ’ και Δ’ Δημοτικού ως προς τα άτομα με Ε.Ε.Α 
μέσω της χρήσης παιδικών βιβλίων που είχαν ως πρωταγωνιστές χαρακτήρες με 
Ε.Ε.Α.. Εκτός από τη φωναχτή ανάγνωση του εκπαιδευτικού, οι μαθητές καλούνταν 
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να απαντήσουν σε ερωτήσεις που αφορούσαν το κείμενο πριν, κατά τη διάρκεια και 
μετά την ανάγνωση. 
 Το πρόγραμμα Circle of Friends (Κύκλος των φίλων) χρησιμοποιήθηκε από 
τον ερευνητή O’Connor (2016) για να ενισχύσει την κοινωνική αλληλεπίδραση ενός 
μαθητή με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας. Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε σε 
μαθητές Στ’ Δημοτικού Τ.Α. ελπίζοντας η προσέγγιση να θέσει σε δοκιμασία τις 
στάσεις των μαθητών Τ.Α. προς τον μαθητή με αυτισμό και έτσι να βελτιωθεί η 
κοινωνική κατανόηση ως προς αυτόν. Από την παρέμβαση φάνηκε πως ωφελήθηκαν 
τόσο ο μαθητής με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας όσο και οι υπόλοιποι μαθητές 
που έλαβαν μέρες στο πρόγραμμα. Οι μεγαλύτερες αλλαγές εντοπίστηκαν στο 
κοινωνικό κομμάτι που παρουσιάστηκε η αυξημένη προθυμία μαθητών Τ.Α. να 
παίξουν με τον μαθητή εστίασης. 
Το πρόγραμμα Special Friends (Ξεχωριστοί Φίλοι) εφαρμόστηκε από τους De 
Boer, Pijl, Minnaert και Post (2014) για να αλλάξει τις στάσεις μαθητών Τ.Α., ως 
προς τους μαθητές με νοητική αναπηρία, με κινητική αναπηρία και συνδυαστικά 
νοητική και κινητική αναπηρία. Το πρόγραμμα χρησιμοποιήθηκε σε μαθητές 
νηπιαγωγείου και δημοτικού ηλικίας τεσσάρων (4) έως δώδεκα (12) χρονών. Όσον 
αφορά τους μαθητές του Δημοτικού, τα αποτελέσματα της έρευνας δεν έδειξαν 
αλλαγή στις στάσεις τους. Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποίησαν ήταν το Attitude 
Survey Towards Inclusive Education (ASIE). 
1.2.4. Το Πρόγραμμα Special Friends για την Αλλαγή των Στάσεων Μαθητών 
Τ.Α προς Μαθητές με Ε.Ε.Α. σε Διεθνές Πλαίσιο 
Το πρόγραμμα Special Friends χρησιμοποιήθηκε σε διεθνές πλαίσιο για την 
αλλαγή των στάσεων των μαθητών Τ.Α. ως προς τους μαθητες με Ε.Ε.Α.. Οι 
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ερευνητές De Boer, Pijl, Minnaert και Post (2014) εφάρμοσαν το συγκεκριμένο 
πρόγραμμα τόσο στο Δημοτικό όσο και στο Νηπιαγωγείο. Στην έρευνά τους θέλησαν 
να εξετάσουν την αποτελεσματικότητα του προγράμματος παρέμβασης ως προς την 
επιρροή αυτού στις στάσεις των μαθητών Τ.Α. δημοτικού απέναντι σε συνομηλίκους 
τους με Ε.Ε.Α.. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 218 μαθητές του Δημοτικού ενώ οι 
συμμετέχοντες χωρίστηκαν σε δύο ομάδες, μία πειραματική και μία ομάδα ελέγχου. 
Για την επιλογή των σχολείων λήφθηκαν υπόψη η ηλικία των μαθητών που 
φοιτούσαν στο σχολείο (4 έως 12 χρονών), η τοποθεσία του σχολείου (τόσο η 
πειραματική όσο και η ομάδα ελέγχου έπρεπε να βρίσκονται στην ίδια περιοχή) και η 
μη ύπαρξη μαθητών με Ε.Ε.Α. στις τάξεις που θα λάμβαναν μέρος στην παρέμβαση.   
Η έκδοσή του συγκεκριμένου προγράμματος αφορά μαθητές Νηπιαγωγείου 
έως Β’ Δημοτικού. Έτσι οι περισσότερες έρευνες που υπάρχουν έως σήμερα 
πραγματοποιήθηκαν σε τάξεις Νηπιαγωγείου (Meyer & Ostrosky, 2015; Favazza, 
Ostrosky & Mouzounou, 2016). Οι ερευνητές De Boer, Pijl, Minnaert και Post (2014) 
όπως αναφέρθηκε παραπάνω ήταν αυτοί που το εφάρμοσαν και στα πλαίσια του 
Δημοτικού. Οι συγκεκριμένοι ερευνητές χρησιμοποίησαν για την παρέμβασή τους 
μόνο την ανάγνωση παραμυθιού στο σχολείο αποκλείοντας έτσι την άμεση 
αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων με μαθητές της τάξης που έχουν Ε.Ε.Α. και την 
ανάγνωση βιβλίων στο σπίτι που περιέχουν χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες. 
Συγκεκριμένα για τις τάξεις του Δημοτικού έκαναν χρήση οπτικοακουστικού υλικού 
ή αληθινών ιστοριών. Το πρόγραμμα αποτελούνταν από έξι μαθήματα των 45 λεπτών 
ανά μάθημα και διήρκησε τρεις (3) εβδομάδες όπου λάμβαναν χώρα δύο μαθήματα 
την εβδομάδα. Για την μέτρηση της αποτελεσματικότητας του προγράμματος 
χρησιμοποιήθηκε πρίν και μετά την παρέμβαση το ερωτηματολόγιο Attitude Survey 
Towards Inclusive Education (ASIE). Τα αποτελέσματα της έρευνας όσον αφορά τους 
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μαθητές δημοτικού ήταν ουδέτερα. Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι για τα 
συγκεκριμένα αποτελέσματα ενδέχεται να ευθύνεται η σύντομη διάρκεια του 
προγράμματος όπως επίσης και η χρήση ενός από τα δομικά στοιχεία που 
ολοκλήρωναν το πρόγραμμα παρέμβασης. 
1.2.5. Το Πρόγραμμα Special Friends για την Αλλαγή των Στάσεων Μαθητών 
Τ.Α. ως προς τους Μαθητές με Ε.Ε.Α. στην Ελλάδα  
 Το συγκεκριμένο πρόγραμμα χρησιμοποιήθηκε από τη Χατζηαθανασίου 
(2018) για την αλλαγή των στάσεων μαθητών Τ.Α. ως προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α. 
στο Νηπιαγωγείο.  Η έρευνα εφαρμόστηκε σε 56 μαθητές εκ των οποίων τα 29 ήταν 
αγόρια και τα 27 κορίτσια. Πριν την έναρξη της παρέμβασης πραγματοποιήθηκε η 
αρχική μέτρηση των στάσεων με τη χρήση συνέντευξης και ενός ερωτηματολογίου το 
οποίο ήταν σχεδιασμένο να καταγράφει τις στάσεις των παιδιών του Νηπιαγωγείου. 
Το πρόγραμμα Special Friends εμπλουτίστηκε από την ερευνήτρια Χατζηαθανασίου 
(2018) με τη χρήση πολλαπλών μέσων. Συγκεκριμένα η πρωτότυπη παρέμβαση 
προτείνει αρχικά την ανάγνωση βιβλίων που συμπεριλαμβάνουν ήρωες με ειδικές 
ανάγκες. Στην συγκεκριμένη παρέμβαση εκτός της ανάγνωσης ιστοριών έγινε χρήση 
εκπαιδευτικών ταινιών μικρού μήκους και κουκλοθεάτρου. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας έδειξαν ότι οι στάσεις των μαθητών μετά την εφαρμογή της παρέμβασης, 
βελτιώθηκαν και στις τρεις διαστάσεις της έννοιας της στάσης (συναίσθημα, 
συμπεριφορά και γνώση). 
1.2.6. Μεταβλητές του Διδακτικού Προγράμματος 
 Ένα διδακτικό πρόγραμμα για να θεωρηθεί επιτυχές πρέπει να τηρεί κάποιους 
παράγοντες. Σύμφωνα με τη μέχρι τώρα βιβλιογραφία, τέτοιου είδους παράγοντες 
είναι οι γνώσεις που αφορούν τις ειδικές ανάγκες (Alper & Ryndak, 1992; De Boer, 
44 
 
Pijl, Minnaert & Post, 2014; Meyer & Ostrosky, 2015), η διάρκεια της παρέμβασης 
(Bell & Morgan, 2000; Favazza, Phillipsen & Kumar, 2000; Rillotta & Nettelbeck, 
2007; De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014), η άμεση επαφή μεταξύ παιδιών με 
Ε.Ε.Α. και χωρίς και η εκπαιδευτική συμπερίληψη αυτών σε τυπικές τάξεις (Clunies-
ross & O’meara, 1989), οι πολλαπλοί τρόποι μάθησης (Campbell, Ferguson, 
Herzinger, Jackson & Marino, 2004; Rillotta & Nettelbeck, 2007), οι στάσεις αλλά 
και οι γνώσεις των δασκάλων (Bradshaw και Mundia, 2006; Avramidis, Bayliss & 
Burden, 2000) τα διδακτικά προγράμματα καθ΄αυτά (De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 
2014) και οι μαθησιακές προτιμήσεις των παιδιών (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 
2016). 
Η διάρκεια ενός διδακτικού προγράμματος φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο 
στην αλλαγή των στάσεων των μαθητών. Οι Bell και Morgan (2000) αναφέρουν ότι η 
σύντομη παρουσίαση πληροφοριών έχει μικρή θετική επιρροή ενώ μπορεί να έχει 
μέχρι και αρνητική στις περιπτώσεις μαθητών του Δημοτικού. Οπότε τα 
προγράμματα παρέμβασης μεγαλύτερης διάρκειας (Leigers & Myers, 2015) ή τα 
επαναλαμβανόμενα σε διαφορετικά χρονικά διαστήματα (Bell & Morgan, 2000) 
μπορούν να επιφέρουν θετικότερα αποτελέσματα. Οι ερευνητές Rillotta και 
Nettelbeck (2007) κατάφεραν να εδραιώσουν μια ισχυρότερη θετική αλλαγή των 
στάσεων των μαθητών που έλαβαν μέρος σε ένα πρόγραμμα. Στους μαθητές 
παρουσιάστηκαν αλλαγές στις στάσεις τους ακόμα και οκτώ (8) χρόνια μετά από την 
εφαρμογή του προγράμματος. Η έρευνα του O'Connor (2016) διήρκησε τρεις (3) 
εβδομάδες και επέφερε επίσης θετικά αποτελέσματα στις στάσεις των μαθητών. 
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη σε μία τάξη φαίνεται επίσης να επηρεάζει τις 
στάσεις των μαθητών Τ.Α.. Σύμφωνα με τους Clunies-ross και O’meara (1989) το 
πρόγραμμα που χρησιμοποίησαν παρουσίασε θετικότερα αποτελέσματα σε μια τάξη 
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εκπαιδευτικής συμπερίληψης απ’ ότι σε μία τάξη χωρίς. Βέβαια όπως έχει ξανα 
αναφερθεί, δεν αρκεί απλά να τοποθετηθούν οι μαθητές με Ε.Ε.Α. σε μία τυπική 
τάξη. Η τοποθέτηση αυτή δεν θα οδηγεί ούτε στην εκπαιδευτική αλλά ούτε και στην 
κοινωνική συμπερίληψη αυτών (Hestenes & Carroll, 2000; Skarbrevik, 2005; 
Adibsereshki & Salehpour, 2014). Επιπλέον δεν συνεπάγεται με την πλήρη 
συμμετοχή των μαθητών αυτών στη σχολική ζωή (De Boer, Timmerman, Pijl & 
Minnaert 2012). Από την άλλη η συμπερίληψη μαθητών με Ε.Ε.Α. ύστερα από ένα 
πρόγραμμα παρέμβασης μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές Τ.Α. να αναπτύξουν μία 
ευνοϊκότερη στάση απέναντι στους συμμαθητές τους με Ε.Ε.Α. (Esposito & Reed, 
1986). 
Στην έρευνά τους οι (Ostrosky, Kaiser & Odom, 1993 όπως αναφέρεται στους 
Beck & Verticchio, 2003) επισημαίνουν ότι για τη βελτίωση των στάσεων των 
μαθητών Τ.Α. μία ένα προς ένα συνεργασία μεταξύ μαθητών με και χωρίς Ε.Ε.Α. 
μπορεί να επιφέρει τα επιθυμητά αποτελέσματα. Αυτή η βελτίωση σύμφωνα με τους 
ερευνητές επιτυγχάνεται μετά από τη διδασκαλία των μαθητών Τ.Α. ως προς τον 
τρόπο μέσω του οποίου θα μπορέσουν να βελτιώσουν και να διευκολύνουν τις 
θετικές κοινωνικές και επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις με μαθητές με Ε.Ε.Α.. 
Επίσης οι επαφές μεταξύ των μαθητών Δημοτικού με Ε.Ε.Α. και μη, παρουσιάζουν 
θετικότερες στάσης σε αντίθεση με τους μαθητές Τ.Α. που δεν έχουν μία τέτοια 
εμπειρία (Flower, Burns & Bottsford-Miller, 2007). Σημαντικό είναι να αναφερθεί ότι 
η εφαρμογή ενός παρεμβατικού προγράμματος είναι πολύ πιθανόν να οδηγήσει 
μαθητές Τ.Α. που λαμβάνουν μέρος στο συγκεκριμένο πρόγραμμα στην καλύτερη 
κατανόηση των ειδικών αναγκών όπως και σε θετικότερες στάσεις απέναντι σε 
μαθητές με Ε.Ε.Α. (Vignes et al., 2009; Favazza & Odom, 1997). Την προετοιμασία 
των μαθητών Τ.Α. στο Δημοτικό, για την μελλοντική τους επαφή με μαθητές με 
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Ε.Ε.Α., μέσω ενός εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης επιχείρησαν οι De 
Boer, Pijl, Minnaert και Post (2014). 
Ένα διδακτικό πρόγραμμα πρέπει να βελτιώνεται προκειμένου να υπάρχει 
γενικότερη αλλά και μακροπρόθεσμη αποτελεσματικότητα (De Boer, Pijl, Minnaert 
& Post, 2014). Ύστερα από την εφαρμογή ενός προγράμματος σύμφωνα με τους 
Favazza, Ostrosky και Mouzounou (2016) απαραίτητη κρίνεται η κατευθυνόμενη 
ανάπτυξη συζήτησης. Η κατευθυνόμενη συζήτηση χρησιμοποιείται για να τονίσει τις 
ομοιότητες ανάμεσα στους ήρωες της ιστορίας και των μαθητών μιας τάξης και για 
να εξαλειφθεί η παραπληροφόρηση που αφορά άτομα που είναι διαφορετικά 
(Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). Επιπλέον οι εκπαιδευτικοί των τάξεων 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης επηρεάζουν με τη σειρά τους τις στάσεις των τυπικά 
αναπτυσσόμενων μαθητών. Την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών καθορίζουν 
οι πεποιθήσεις τους, η εμπειρίες τους και η εκπαίδευσή τους ως προς τις πρακτικές 
που είναι απαραίτητες για μια επιτυχής εκπαιδευτική συμπερίληψη (Avramidis, 
Bayliss & Burden, 2000). Οι Fakolade, Adeniyi & Tella (2009) αναφέρουν ότι οι 
καταρτιζόμενοι εκπαιδευτικοί τείνουν να παρουσιάζουν μια ευνοϊκότερη στάση 
απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με Ε.Ε.Α. σε αντίθεση με 
τους λιγότερο καταρτισμένους εκπαιδευτικούς. 
Σύμφωνα με τους Alper και Ryndak (1992) και Godeau et al. (2010) η παροχή 
γνώσεων βοηθά τους μαθητές να αποκτήσουν νέες πληροφορίες για τα άτομα με 
Ε.Ε.Α. με αποτέλεσμα να βελτιωθούν οι στάσεις τους απέναντι σ’ αυτά. Οι De Boer, 
Pijl, Minnaert και Post (2014) παρέχοντας γνώσεις θέλησαν να αλλάξουν τις στάσεις 
τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α.. Σημαντικό είναι να 
τονιστεί ότι μόνο η παροχή πληροφοριών δεν θα οδηγήσει στην αποδοχή των 
μαθητών με Ε.Ε.Α. από τους μαθητές Τ.Α. (Swain & Morgan, 2001). Για να υπάρξει 
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θετική αλλαγή στις στάσεις θα πρέπει συνδυαστικά με τις επεξηγηματικές και 
περιγραφικές πληροφορίες (Nabors & Larson, 2002) να παρέχονται και πληροφορίες 
που μπορεί να αφορούν τον τρόπο που μια ειδική ανάγκη επηρεάζει ένα 
συγκεκριμένο άτομα. Επίσης θεωρείται βασικό να γίνει αναφορά στις δυνατότητες 
και στα ενδιαφέροντα ενός μαθητή με Ε.Ε.Α. και να τονιστεί ο τρόπος μέσω του 
οποίου μαθητές Τ.Α. θα μπορούσαν να αλληλεπιδράσουν μαζί του (Campbell, 
Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 2004). Για παράδειγμα δραστηριότητες που 
συνδέονται με τη γυμναστική και την αισθητική αγωγή είναι δυνατόν να οδηγήσουν 
σε θετικότερα αποτελέσματα (Rillotta & Nettelbeck, 2007). 
Ο τρόπος με τον οποίο μαθαίνουν οι μαθητές δηλαδή οι μαθησιακές τους 
προτιμήσεις αποτελούν έναν ακόμα παράγοντα για την επιτυχία ενός διδακτικού 
προγράμματος (Favazza et al., 2016). Η Tomlinson (2015) υποστηρίζει ότι μέσα σε 
μία τάξη οι μαθητές μπορεί να παρουσιάζουν κοινά σημεία διότι είναι άνθρωποι αλλά 
ταυτόχρονα εμφανίζουν και πολλές σημαντικές διαφορές. Η ίδια ερευνήτρια 
επισημαίνει ότι διαφορετικοί μαθητές δημιουργούν και μια διαφορετική τάξη. 
Σημαντική κρίνεται επίσης η επισήμανση της σωματικής κίνησης 
συνδυαστικά με την ακαδημαϊκη μάθηση. Οι Nalder και Northcote (2015) 
υποστηρίζουν ότι οι δραστηριότητες με βάση την κίνηση που ενσωματώνονται στο 
σχολικό πρόγραμμα σπουδών, μπορούν να έχουν συγκεκριμένο αντίκτυπο στους 
μαθητές. Αναλυτικότερα ο (Hawke, 2007 όπως αναφέρεται στους Nalder & 
Northcote, 2015) οδηγήθηκε στο συμπέρασμα ότι ύστερα από τη χρήση 
δραστηριοτήτων με κίνηση η διαδικασία μάθησης των μαθητών βελτιώθηκε. 
1.2.7. Κιναισθητικές Δράσεις Εφαρμοσμένες στο Σχολικό Πλαίσιο 
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Όπως αναφέρθηκε παραπάνω ένας από τους παράγοντες που χρειάζεται για να 
υπάρξει επιτυχία σε ένα διδακτικό πρόγραμμα είναι να ληφθούν υπόψη οι 
διαφορετικοί τρόποι μάθησης των παιδιών (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). 
Σύμφωνα με τους  (Humphrey & Humphrey, 1991 όπως αναφέρονται στους Shoval & 
Shulruf, 2011) τα παιδιά νεαρής ηλικίας παρουσιάζουν μία αυξημένη σωματική 
κίνηση που τους βγαίνει φυσικά. Έτσι επειδή κινούνται με ευκολία μπορούν να 
συμμετάσχουν σε δραστηριότητες που χρησιμοποιούν τη σωματική κίνηση. Η 
δημιουργική κίνηση είναι μια προσέγγιση στην οποία τα παιδιά χρησιμοποιούν την 
κίνηση για να εκφράσουν, να διαμορφώσουν και να δημιουργήσουν διάφορα 
εκπαιδευτικά περιεχόμενα. Επομένως η δημιουργικότητα των παιδιών εκφράζεται 
μέσω του παιχνιδιού και της κίνησης (Gersak, 2013). 
Τα οφέλη της χρήσης σωματικών κινήσεων είναι πολυάριθμα καθώς βοηθούν 
τους μαθητές να εστιάσουν στη μάθηση, να εφαρμόσουν την κιναισθητική 
νοημοσύνη τους, να κατανοήσουν έννοιες, να αναπτύξουν και να βελτιώσουν τις 
δεξιότητες σκέψης τους, να επικοινωνήσουν μεταξύ τους με μοναδικά μέσα, να 
αναπτύξουν τη χωρική αντίληψη όπως επίσης να συνεργαστούν μεταξύ τους (Zakkai, 
1997 όπως αναφέρεται στη Gersak, 2013). Η χρήση της κίνησης εμφανίζεται όλο και 
πιο συχνά στα σχολεία. Οι κιναισθητικές δραστηριότητες μπορούν να κάνουν τα 
μαθήματα για τους μαθητές πιο απτά, προσβάσιμα και πιο εύκολα για να τα 
θυμούνται (Gersak, 2013). Η ίδια ερευνήτρια αναφέρει επίσης ότι η κίνηση για τη 
μάθηση μπορεί να επιφέρει πρόοδο σε κοινωνικο-συναισθηματικό, γνωστικό και 
ψυχολογικό επίπεδο. Αναλυτικότερα καλλιεργούνται οι φυσικές, διανοητικές και 
ψυχικές ικανότητες των μαθητών. Οι κιναισθητικές δράσεις στο σχολείο δίνουν τη 
δυνατότητα στους μαθητές να χρησιμοποιήσουν άλλους τρόπους μάθησης πέρα από 
τον γλωσσικό. Σε ένα επιτυχημένο μάθημα που χρησιμοποιεί κιναισθητικές δράσεις 
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οι μαθητές μαθαίνουν μέσω των δικών τους εμπειριών και παρατηρήσεων καθώς 
ενεργοποιείται η αυτενέργειά τους. Έτσι ενισχύεται η αυτοεκτίμησή τους διότι τους 
δίνεται η ευκαιρία να ενσωματώσουν τους εαυτούς τους στο υλικό που μαθαίνουν 
στο σχολείο (Gersak, 2013). 
1.3. Ερευνητικά Ερωτήματα και Ερευνητικές Υποθέσεις  
Σύμφωνα με τις βιβλιογραφικές αναφορές σε διεθνές πλαίσιο τόσο οι έρευνες 
για τη μέτρηση όσο και αυτές για την αλλαγή (Armstrong, O’Connor & Freeman, 
2009; Gannon & McGilloway, 2009; De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014) των 
στάσεων μαθητών Τ.Α. Δημοτικού απέναντι σε μαθητές με Ε.Ε.Α. είναι αρκετές. Σε 
ελληνικό πλαίσιο υπάρχουν επίσης αρκετές έρευνες που εξετάζουν τις στάσεις των 
μαθητών Τ.Α. απέναντι σε μαθητές με Ε.Ε.Α. (Nikolaraizi & De Reybekiel, 2001; 
Magiati, Dockrell & Logotheti, 2002; Panagiotou, Kudlacek & Evaggelinou, 2006; 
Panagiotou, Evaggelinou, Doulkeridou, Mouratidou & Koidou, 2008; Kalyva & 
Agaliotis, 2009; Arampatzi, Mouratidou, Evaggelinou, Koidou & Barkoukis, 2011; 
Georgiadi, Kalyva, Kourkoutas & Tsakiris, 2012; Bebetsos, Derri, Zafeiriadis & 
Kyrgiridis, 2013; Bebetsos, Derri, Filippou, Zetou & Vernadakis, 2014). 
Σκοπό της παρούσας έρευνας αποτελεί η αλλαγή των στάσεων μαθητών Δ’ 
Δημοτικού τυπικής ανάπτυξης ως προς τους συμμαθητές τους με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες μέσω της χρήσης του προγράμματος Making Friends (παλιά 
έκδοση Special Friends) το οποίο έχει εμπλουτιστεί με κιναισθητικές δράσεις. 
Συγκεκριμένα τα ερευνητικά ερωτήματα είναι τα ακόλουθα: 
1. Ποιες είναι οι στάσεις μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου 
τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη απέναντι σε συμμαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πριν την εφαρμογή του διδακτικού 
προγράμματος; 
50 
 
2. Μπορεί το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να 
αλλάξει τη γνωστική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
3. Μπορεί το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να 
αλλάξει τη συμπεριφορική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
4. Μπορεί το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να 
αλλάξει τη συναισθηματική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
5. Υπάρχει διαφορά ως προς την κάθε μία από τις τρεις διαστάσεις των 
στάσεων ανάμεσα στα δύο φύλα μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη απέναντι 
στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
Ερευνητικές υποθέσεις: 
H0 Οι στάσεις των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ 
Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη είναι ουδέτερες απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες πριν την εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος. 
H1 Οι στάσεις των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ 
Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη είναι αρνητικές απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες πριν την εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος. 
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H2 Οι στάσεις των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ 
Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη είναι θετικές απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Η0 Το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής μπορεί να αλλάξει τη 
γνωστική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Η1 Το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής δεν μπορεί να αλλάξει τη 
γνωστική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
H0 Το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής μπορεί να αλλάξει τη 
συμπεριφορική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Η1 Το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής δεν μπορεί να αλλάξει τη 
συμπεριφορική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
H0 Το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής μπορεί να αλλάξει τη 
συναισθηματική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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H1 Το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής δεν μπορεί να αλλάξει τη 
συναισθηματική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
H0 Υπάρχει διαφορά ως προς την κάθε μία από τις τρεις διαστάσεις των στάσεων 
ανάμεσα στα δύο φύλα μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της 
Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 
H1 Δεν υπάρχει διαφορά ως προς την κάθε μία από τις τρεις διαστάσεις των στάσεων 
ανάμεσα στα δύο φύλα μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της 
Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.        
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο  
Μεθοδολογία 
2.1. Ερευνητική Στρατηγική 
Η ερευνητική στρατηγική που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι η 
πειραματική με τυποποιημένο σχεδιασμό. Αυτός ο σχεδιασμός υιοθετήθηκε από την 
οικογένεια των πειραμάτων επανάληψης γνωστά και ως Crossover Design ή Repeat 
Measures Design χωρίς τυχαιότητα. Έτσι, δεν ακολουθήθηκαν διαδικασίες επιλογής 
τυχαίου δείγματος καθώς δεν υπήρχε ομάδα ελέγχου (control group) και ομάδα 
αγωγής (treatment group) αλλά και λόγω του μικρού μεγέθους του δείγματος που δεν 
επέτρεπε τον αποκλεισμό περιπτώσεων.   
2.2. Συμμετέχοντες 
 Οι συμμετέχοντες στην παρούσα έρευνα προέρχονται από σχολικό τμήμα ενός 
δημόσιου Δημοτικού σχολείου της Θεσσαλονίκης. Τα κρίτηρια στα οποία βασίστηκε 
η επιλογή για την συμμετοχή των μαθητών στην έρευνα θεμελιώνονται μέσω 
ερευνών (De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014· Χατζηαθανασίου, 2018). Σύμφωνα 
με τις παραπάνω έρευνες οι μαθητές πρέπει να φοιτούν σε ένα τυπικό σχολείο και να 
είναι μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Επίσης στο τμήμα που θα επιλεγεί για το διδακτικό 
πρόγραμμα πρέπει να υπάρχει τουλάχιστον ένας μαθητής με διάγνωση από επίσημο 
διαγνωστικό κέντρο (Bossaert, Petry, 2013). Επιπλέον σύμφωνα με τη 
Χατζηαθανασίου (2018) οι μαθητές που θα συμμετάσχουν στο διδακτικό πρόγραμμα 
πρέπει να μιλάνε την ελληνική γλώσσα και να μην έχουν παρακολουθήσει παρόμοιο 
διδακτικό πρόγραμμα που αποσκοπεί στην αλλαγή των στάσεων απέναντι σε άτομα 
με E.E.A..  
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 Τα παιδιά που έλαβαν μέρος στο διδακτικό πρόγραμμα ήταν είκοσι τρία (23) 
ενός τμήματος της Δ’ Δημοτικού. Από αυτά, τα δεκατέσσερα (14) είναι κορίτσια και 
τα εννέα (9) είναι αγόρια. Δύο (2) μαθητές του συγκεκριμένου τμήματος έχουν 
διάγνωση ειδικών αναγκών από επίσημο διαγνωστικό κέντρο. Συγκεκριμένα ο ένας 
μαθητής έχει διαγνωστεί με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας και ο άλλος μαθητής 
έχει διαγνωστεί με μεγαλοκεφαλία. 
 Σε αυτό το σημείο πρέπει να αναφερθεί ότι στην έρευνα έλαβε μέρος μόνο το 
ένα τμήμα Δ’ Δημοτικού παρόλο που το σχολείο έχει δύο τμήματα. Η επιλογή αυτή 
έγινε διότι το άλλο τμήμα δεν είχε κάποιον μαθητή με διάγνωση ειδικών αναγκών 
από επίσημο διαγνωστικό κέντρο. Η φοίτηση ενός μαθητή, σε τυπικό τμήμα, με 
διάγνωση ειδικών αναγκών αποτελεί μία από τις προϋποθέσεις που τέθηκαν για την 
πραγματοποίηση του διδακτικού προγράμματος. 
2.3. Ερευνητική Διαδικασία και Εργαλείο Συλλογής των Δεδομένων 
 Στις αρχές του Φεβρουαρίου 2019 πραγματοποιήθηκε συνάντηση με τον 
εκπαιδευτικό της Δ’ τάξης και τον διευθυντή του σχολείου. Στη συγκεκριμένη 
συνάντηση έγινε προφορική ενημέρωση του εκπαιδευτικού του τμήματος και του 
διευθυντή για το θέμα της παρούσας έρευνας, τόσο για την κύρια όσο και για την 
πιλοτική. Αναφέρθηκαν επίσης η διάρκεια και οι ώρες που ήταν αναγκαίες για το 
διδακτικό πρόγραμμα. Τέλος διαβεβαιώθηκαν και οι δύο για την διασφάλιση της 
ανωνυμίας των συμμετεχόντων. Τόσο ο εκπαιδευτικός της Δ’ τάξης όσο και ο 
διευθυντής του σχολείου δέχτηκαν να πραγματοποιηθεί το διδακτικό πρόγραμμα. Την 
προφορική συγκατάθεση επιβεβαίωσε και η γραπτή ενημέρωση εκ μέρους του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 
Μετάφραση Βιβλίων 
55 
 
 Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε η μετάφραση των βιβλίων που 
χρησιμοποιήθηκαν στο διδακτικό πρόγραμμα τα οποία επιλέχθηκαν από τη λίστα 
βιβλίων της Eppley (2012).  Οι μεταφράσεις των δεκατεσσάρων (14) βιβλίων έγιναν 
από δύο καθηγήτριες που έχουν σπουδάσει αγγλική φιλολογία και κατάγονται από 
την Ελλάδα. Σε αυτό το σημείο πρέπει να αναφερθεί ότι δύο (2) από τα βιβλία ήταν 
μεγαλύτερα σε έκταση γεγονός που οδήγησε στην αύξηση του χρόνου ανάγνωσης 
ιστορίας από δέκα (10) λεπτά σε δεκαπέντε (15). Αυτά τα βιβλία ήταν το My Sister 
Annie (Dodds, 1997) και το Tru Confessions (Tashjian, 1997). 
Αιτιολόγηση Χρήσης των Κιναισθητικών Δράσεων 
Σύμφωνα με το πρόγραμμα Μaking Friends (Favazza, Ostrosky & 
Mouzourou, 2016) σε κάθε μάθημα μετά από την ανάγνωση ιστορίας ακολουθεί 
οργανωμένη συζήτηση βασισμένη στην ιστορία που διαβάστηκε και στη συνέχεια 
οργανωμένο παιχνίδι ή ομαδοσυνεργατική μάθηση μεταξύ των μαθητών Τ.Α. και των 
μαθητών με Ε.Ε.Α.. Στην παρούσα έρευνα θα πραγματοποιηθεί ομαδοσυνεργατική 
μάθηση λόγω της ηλικίας των μαθητών. Η ομαδοσυνεργατική μάθηση αποτελεί ένα 
από τα δομικά στοιχεία του διδακτικού προγράμματος (Favazza, Ostrosky & 
Mouzourou, 2016). Η σύνδεση μεταξύ της σωματικής κίνησης και της μάθησης έχει 
επισημανθεί από τον τομέα της νευρολογίας (Griffin et al, 2011). Έρευνες που έχουν 
διεξαχθεί στα πλαίσια του Δημοτικού σχολείου (Riley, Lubans, Holmes & Morgan, 
2014) έχουν δείξει πόσο σημαντική είναι η κίνηση για τη μάθηση, την αφοσίωση 
αλλά και την απόλαυση αυτής. Ο Van (2012) αναφέρει πως η σωματική κίνηση 
παρουσιάζει θετικό αντίκτυπο στη λειτουργία του εγκεφάλου. Σύμφωνα με τον ίδιο 
ερευνητή Van (2012) η σωματική δραστηριότητα προάγει τις βιολογικές αλλαγές 
στον εγκέφαλο που ενισχύουν την προσαρμοστικότητα και δημιουργεί τις συνδέσεις 
μεταξύ των κυττάρων του εγκεφάλου. Οι Hillman et al. (2009) μέσω της έρευνάς 
56 
 
τους διαπίστωσαν πως οι μαθητές Δημοτικού που ασκούνταν σημείωσαν αύξηση της 
προσοχής τους και της ακαδημαϊκής τους επίδοσης. 
Αναλυτικότερα τα παιδιά παρουσιάζουν διαφορετικές σωματικές ικανότητες 
ανάλογα με την ηλικία τους. Στην ηλικία των έξι (6) έως δώδεκα (12) αναπτύσσουν 
τόσο τις αδρές όσο και τις λεπτές κινητικές δεξιότητες. Στην ηλικία των έξι (6) 
αυξάνεται η ικανότητα ρίψης αντικειμένων χρησιμοποιώντας σωστά το βάρος ενώ 
στην ηλικία των επτά (7) μπορούν να ισορροπήσουν στο ένα πόδι, πάνω σε δοκό και 
να αναπηδήσουν με ακρίβεια με κατεύθυνση μπροστά ή και πίσω. Στην ηλικία των 
οκτώ (8) είναι σε θέση να παίξουν περισσότερα παιχνίδια συγκριτικά με οποιαδήποτε 
άλλη περίοδο της ζωής του. Στην ηλικία των εννέα (9) μπορούν να πηδήξουν ψηλά 
για να φτάσουν ένα αντικείμενο και να τρέχουν γρήγορα. Στην ηλικία των δέκα (10) 
μπορούν να τρέξουν περισσότερο από πέντε (5) μέτρα το δευτερόλεπτο και να 
αντιληφθούν την κατεύθυνση ενός αντικειμένου και να το πιάσουν (Feldman, 2009). 
Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι τα παιδιά στο δημοτικό τελειοποιούν πολλές 
σωματικές τους δεξιότητες, γεγονός που κάνει την άσκηση και την κίνηση στο 
δημοτικό απαραίτητη  (Feldman, 2009). Λαμβάνοντας υπόψη όσων ειπώθηκαν στις 
προηγούμενες δύο παραγράφους στην ομαδοσυνεργατική μάθηση θα δοθούν 
κιναισθητικές δραστηριότητες. 
Διαδικασία Διαχωρισμού των Ομάδων 
Για το στάδιο της ομαδοσυνεργατικής μάθησης μεταξύ μαθητών Τ.Α. και 
μαθητών με Ε.Ε.Α. έγινε διαχωρισμός των ομάδων. Στο σύνολο οι ομάδες ήταν 
τέσσερις (4) εκ των οποίων ή μία αποτελούνταν από έξι (6) μαθητές ενώ οι άλλες από 
πέντε (5). Σε κάθε ομάδα υπήρχαν τόσο αγόρια όσο και κορίτσια. Οι ομάδες ήταν 
πάντα σταθερές ενώ κάθε φορά που λάμβανε χώρα το διδακτικό πρόγραμμα οι δύο 
μαθητές της τάξης με Ε.Ε.Α. ήταν οι μόνοι που άλλαζαν ομάδα. Έτσι μέχρι το τέλος 
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του διδακτικού προγράμματος  οι δύο συγκεκριμένοι μαθητές συνεργάστηκαν και με 
τις τέσσερις (4) ομάδες.  
Επιλογή Δραστηριότητας Σύμφωνα με της Κιναισθητικές Δράσεις 
Οι κιναισθητικές δράσεις συνδέονται με την κατανόηση και επεξεργασία 
απτικών υλικών, την εκτέλεση σωματικών κινήσεων, την ενασχόληση με 
συγκεκριμένα αθλήματα, την ενίσχυση ατομικών εκφράσεων μέσω κινήσεων, τη 
χρήση της γλώσσας του σώματος όπως επίσης με την ενίσχυση της σχέσης με το χορό 
(Γαρυφαλάκη, 2013). Ως επακόλουθο οι δραστηριότητες επιλέχθηκαν από τα 
μαθήματα αισθητικής αγωγής και συγκεκριμένα από το μάθημα θεατρική αγωγή και 
εικαστικά. Οι δραστηριότητες που ήταν από το μάθημα αισθητικής αγωγής ήταν α) 
παντομίμα, β) κίνηση μέσω σώματος, γ) θέατρο (με λίγη ομιλία), δ) χειρονομίες, ε) 
δαχτυλόκουκλες, ενώ από το μάθημα των εικαστικών ήταν α) σχεδιάζω, κόβω, 
κολλάω σε χαρτόνι. Οι δραστηριότητες που καλούνταν να ολοκληρώσουν οι μαθητές 
συνδέονταν με τις ερωτήσεις από τη δομημένη συζήτηση που προτείνουν οι Favazza, 
Ostrosky και Mouzourou (2016) στο πρόγραμμα Making Friends.  
Σύμφωνα με το ΦΕΚ 303Β/13-03-2003 τα μαθήματα του θεάτρου και των 
εικαστικών διδάσκονται ήδη από την Α’ τάξη του Δημοτικού. Όσον αφορά το θέατρο 
οι μαθητές τόσο στην Α’ όσο και στη Β’ Δημοτικού καλλιεργούν διάφορες 
δεξιότητες. Κάποιες από αυτές είναι η εξοικείωση των μαθητών με τη σωματική και 
κινησιολογική ανάπτυξη σε σχέση με έναν χώρο, η μάθηση ασκήσεων χορού και 
κίνησης και η συνεργασία με ένα ή με μια ομάδα ατόμων. Επίσης αναπτύσσουν την 
ψυχοσωματική έκφραση μέσα από οργανωμένο αυτοσχεδιασμό, παντομίμα, 
εκφραστική και κίνηση ενώ μαθαίνουν τη δραματοποίηση. Η καλλιέργεια της 
αισθητικής έκφρασης μέσα από άμεσες αισθητικές εμπειρίες και της γνωριμίας με τη 
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θεατρική παραγωγή όπως είναι το κουκλοθέατρο και ο καραγκιόζης δεν μπορούν να 
παραλειφθούν. 
Στη Γ’ και Δ’ Δημοτικού εξελίσσεται στους μαθητές η κατεύθυνση της 
κινησιολογικής ανάπτυξης που αποκτήθηκε στο πρώτο ηλικιακό επίπεδο. Δίνεται 
μεγαλύτερη έμφαση στην πρωτοβουλία και στη συλλογικότητα. Επίσης 
παρουσιάζεται ανάπτυξη μεταξύ των σχέσεων δράσης – συμπεριφοράς που οδηγούν 
στη δραματοποίηση. Το μάθημα του θεάτρου γίνεται εργαλείο μάθησης αλλά και 
επαφής για άλλα μαθήματα. Οι μαθητές ευαισθητοποιούνται στο θέατρο καθώς 
εξοικειώνονται με τη θεατρική παράσταση ως θεατές. 
Όσον αφορά το μάθημα των εικαστικών οι μαθητές τόσο στην Α’ όσο και στη 
Β’ Δημοτικού εξοικειώνονται με απλά υλικά, μέσα και με τη δημιουργία εικαστικών 
έργων. Εκφράζουν ιδέες, εμπειρίες αλλά και συναισθήματα μέσα από τα έργα τους 
ενώ αποκτούν πληροφορίες και γνώσεις για τις εικαστικές τέχνες. Χρησιμοποιούν την 
τέχνη και σε άλλα μαθήματα εκτός των εικαστικών. Στη Γ’ και Δ’ Δημοτικού 
εξελίσσουν τον τρόπο χρήσης των υλικών και χρησιμοποιούν περισσότερες τεχνικές 
και τρόπους για να δημιουργήσουν έργα και να αποκτήσουν νέες δεξιότητες. Οι 
μαθητές σε αυτή την ηλικία μπορούν να κατανοήσουν ότι μέσω των έργων τέχνης 
έχουν την δυνατότητα να εκφράσουν την άποψή τους και τις ιδέες τους. 
Λαμβάνοντας υπόψη το ΦΕΚ 303Β/13-03-2003 και συζητώντας με τον 
διευθυντή του σχολείο επιβεβαιώθηκε ότι οι μαθητές της Δ’ Δημοτικού έχουν 
παρακολουθήσει στις τάξης Α’, Β’, Γ’ αλλά και  Δ’ που βρίσκονται τώρα τα 
μαθήματα της θεατρικής αγωγής και των εικαστικών. Στη συνέχεια ύστερα από 
συζήτηση με την εκπαιδευτικό της θεατρικής αγωγής, αποφασίστηκε ότι θα 
χρειαστούν δύο (2) διδακτικές ώρες των 45 λεπτών στις οποίες θα γίνει επανάληψη 
των δεξιοτήτων που θα χρησιμοποιηθούν στο διδακτικό πρόγραμμα. Η επανάληψη 
59 
 
πραγματοποιήθηκε από την ίδια την εκπαιδευτικό της θεατρικής αγωγής στις αρχές 
Μαρτίου του 2019. Οι δεξιότητες οι οποίες επαναλήφθηκαν ήταν όπως αναφέρθηκαν 
παραπάνω α) παντομίμα, β) κίνηση μέσω σώματος, γ) θέατρο (με λίγη ομιλία), δ) 
χειρονομίες, και ε) δαχτυλόκουκλες. 
Η επιλογή των συγκεκριμένων δραστηριοτήτων έγινε σύμφωνα με τα 
ερωτήματα της δομημένης συζήτησης που προτείνονται στο πρόγραμμα Making 
Friends των Favazza, Ostrosky και Mouzourou (2016). Αναλυτικότερα κάποιες από 
τις δραστηριότητες είχαν να κάνουν με τις ομοιότητες μεταξύ των μαθητών που 
έλαβαν μέρος στο διδακτικό πρόγραμμα και των χαρακτήρων από τις ιστορίες, άλλες 
με τα παιχνίδια ή τις δραστηριότητες στα οποία θα μπορούσαν να συνεργαστούν οι 
μαθητές μεταξύ τους. Επίσης σε κάποιες δραστηριότητες έγινε εστίαση στα 
συναισθήματα δηλαδή στον τρόπο με τον οποίο ένας καινούριος μαθητής θα ένιωθε 
άνετα μέσα σε μια νέα τάξη ή στις γνώσεις δηλαδή πως μπορεί κάποιος να βοηθήσει 
έναν μαθητή με Ε.Ε.Α. μέσα στην τάξη, σε ένα συγκεκριμένο μάθημα ή ακόμα και 
στο διάλειμμα. 
Η στρατηγική που χρησιμοποιήθηκε για τις δραστηριότητες ήταν βασισμένη 
στη στρατηγική Κύβοι (Cubing) (Tomlinson, 2015) όπου γίνεται χρήση 
τρισδιάστατων κύβων. Σε κάθε μία έδρα του κύβου γράφεται μία λέξη ή μία πρόταση 
που μπορεί να αντιστοιχεί σε ένα γνωστικό έργο όπως για παράδειγμα «συζήτησε, 
γράψε, πρότεινε, βρες το αντίθετο». Στην παρούσα έρευνα δεν χρησιμοποιήθηκε 
κύβος αλλά τετράγωνες καρτέλες από χρωματιστό χαρτόνι. Πάνω σε κάθε μία από 
αυτές ήταν γραμμένη η δραστηριότητα που καλούνταν να εκτελέσει η κάθε ομάδα. 
Στο σύνολο κατασκευάστηκαν πενηνταέξι (56) καρτέλες σε τέσσερα (4) διαφορετικά 
χρώματα όπου για κάθε ιστορία προοριζόταν τέσσερις (4). Τα χρώματα που 
χρησιμοποιούνταν κάθε φορά ήταν το μπλε, το πράσινο, το κίτρινο και το μωβ. Κάθε 
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ομάδα διάλεξε με κλήρο ένα χρώμα οπότε οι ομάδες ήταν αντίστοιχα η μπλε, η 
πράσινη, ή κίτρινη και η μωβ. Πάνω στις καρτέλες ήταν γραμμένη μία από τις 
παρακάτω δραστηριότητες: 
● Σχεδιάστε, κόψτε και κολλήστε πάνω σε ένα χαρτόνι. 
● Παίξτε ένα θέατρο (χρησιμοποιώντας λίγα λόγια). 
● Δείξτε μέσω παντομίμα. 
● Δείξτε με τη βοήθεια κινήσεων μέσω του σώματός σας. 
● Βρείτε χειρονομίες. 
● Δείξτε με τη βοήθεια δαχτυλόκουκλων (χρησιμοποιώντας λίγα λόγια). 
Σε κάθε καινούρια ιστορία οι δραστηριότητες των ομάδων άλλαζαν έτσι ώστε 
μέχρι το τέλος του διδακτικού προγράμματος να έχουν εκτελέσει όλες οι ομάδες όλες 
τις δραστηριότητες. 
Το Ερευνητικό Εργαλείο 
Για να μετρηθούν οι στάσεις των μαθητών Τ.Α. της Δ’ Δημοτικού προς τους 
μαθητές με Ε.Ε.Α. χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο Chedoke-Mcmaster Attitude 
Towards Children with Handicaps Scale (CATCH) (Rosenbaum, Armstrong & King, 
1986). Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο μετρά τις στάσεις ως προς τις τρεις 
διαστάσεις τους (γνωστική, συναισθηματική και συμπεριφορική) (Rosenbaum, 
Armstrong & King, 1986) και βασίζεται ακριβώς στο μοντέλο συμπεριφοράς που 
προτείνεται από τον (Triandis, 1971). Τέλος επιλέχθηκε διότι είναι μία από τις λίγες 
κλίμακες που αναπτύχθηκαν για την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας 
προγραμμάτων που αποσκοπούν στην αλλαγή και συγκεκριμένα στην προώθηση 
θετικών στάσεων των παιδιών ως τα άτομα με ειδικές ανάγκες (Tavares, 2011). 
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Το ερωτηματολόγιο σχεδιάστηκε για παιδιά ηλικίας εννέα (9) έως δεκατριών 
(13) χρονών και έχει χρησιμοποιηθεί σε πληθώρα ερευνών όπως (Armstrong, 
Rosenbaum & King, 1987; King, Rosenbaum, Armstrong & Miller, 1989; 
Blockberger, Armstrong, O’Connor & Freeman, 1993; Beck & Dennis, 1996; Tirosh, 
Schanin & Reiter, 1997; Godeau et. al., 2010; Laat, Freriksen & Vervloed, 2013). 
Επιπλέον το ερωτηματολόγιο βρέθηκε στην ελληνική γλώσσα στη διδακτορική 
διατριβή της Δεσερή (2014). Η ερευνήτρια χρησιμοποίησε το ερωτηματολόγιο για να 
ερευνήσει τις απόψεις των παιδιών ως προς τα προβλήματα ψυχικής υγείας των 
συνομηλίκων τους. Οπότε στις ερωτήσεις, όπου έγραφε τον όρο «ψυχολογικά 
προβλήματα» έγινε αντικατάσταση με τον όρο «ειδικές ανάγκες». 
Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 36 ερωτήσεις που αποτελούν τις 3 
διαστάσεις των στάσεων με ίσο αριθμό θετικών και αρνητικών δηλώσεων ενώ είναι 
διατεταγμένες τυχαία και εναλλασσόμενα (Rosenbaum, Armstrong, King, 1986). Το 
CATCH βαθμολογείται μέσω μιας πενταβάθμιας κλίμακας Likert (Διαφωνώ έντονα, 
Διαφωνώ, Ούτε διαφωνώ ούτε συμφωνώ, Συμφωνώ, Συμφωνώ έντονα). Οι αρνητικά 
διατυπωμένες ερωτήσεις (2, 4, 6, 8, 10, … 36) είναι αντίστροφα κωδικοποιημένες και 
όσο υψηλότερη είναι η βαθμολογία τόσο θετικότερες είναι οι στάσεις. Η 
επανακωδικοποίηση τους έγινε με την εναλλαγή των βαθμολογιών ως εξής, 5=1, 4=2, 
3=3, 2=4 και 1=5. Για την εξαγωγή των τριών (3) διαστάσεων προηγείται εξέταση 
των βαθμολογιών με την βοήθεια της παραγοντικής ανάλυσης (PCA: Varimax με 
φορτίσεις μεγαλύτερες του 0.35). Τα αποτελέσματα αυτής της ανάλυσης 
διευκρινίζουν και τις τελικές ερωτήσεις που θα συμπεριληφθούν σε κάθε διάσταση. 
Οι ερωτήσεις που χρησιμοποιήθηκαν για την εξαγωγή των μέσων βαθμολογιών ανα 
διάσταση εξήχθησαν με την βοήθεια των αποτελεσμάτων των εργασιών των 
Rosenbaum, Armstrong και King (1986), King, Rosenbaum, Armstrong και Miller 
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(1989), Blockberger, Armstrong, O’Connor και Freeman (1993) και Beck και Dennis 
(1996). Σύμφωνα με αυτές τις έρευνες οι ερωτήσεις που ανήκουν στη γνωστική 
διάσταση είναι οι 6, 8, 14, 17, 24, 30 και 36, αυτές που ανήκουν στη συναισθηματική 
διάσταση είναι οι 1, 10, 13, 15, 18, 21, 23, 26, 28, 31 και 34 ενώ αυτές που ανήκουν 
στη συμπεριφορική διάσταση είναι οι 2, 4, 7, 9, 11, 16, 25, 29, 32 και 35. Λείπουν οι 
3, 5, 12, 19, 20, 22, 27 και 33 (Rosenbaum, Armstrong & King, 1986). 
Για τις ανάγκες της παρούσας μελέτης ο όρος που χρησιμοποιήθηκε ήταν 
ειδικές ανάγκες (disabled) αντί του όρου αναπηρία (handicap), ο οποίος υπάρχει στην 
αρχική εκδοχή του ερωτηματολογίου. Η αλλαγή αυτή πραγματοποιήθηκε λόγω 
ανησυχίας τυχόν ύπαρξης αρνητικής επιρροής του όρου αναπηρία (Holtz & Tessman, 
2007). Επίσης στην περιγραφή που υπήρχε στην αρχή του ερωτηματολογίου όπως και 
έπειτα στις ερωτήσεις χρησιμοποιήθηκαν τόσο το όνομα Νίκος όσο και το όνομα 
Νικολέτα. Σύμφωνα με έρευνες που πραγματοποιήθηκαν φάνηκε πως οι μαθητές 
προτιμούν να συναναστρέφονται με μαθητές του ίδιου φύλου (Sippola, Bukowski & 
Noll, 1997, De Boer, Timmerman, Pijl & Minnaert, 2012). Έτσι οι στάσεις προς έναν 
μαθητή με ειδικές ανάγκες δεν θα επηρεαζόταν από την αλληλεπίδραση μεταξύ των 
αντίθετων φύλων των μαθητών που συμμετείχαν. Επίσης εκτός από τις 36 ερωτήσεις 
οι μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν και σε άλλες τρεις ερωτήσεις που ήταν α) είμαι 
κορίτσι, αγόρι, β) γνωρίζω κάποιο παιδί με ειδικές ανάγκες, γ) έχω στην οικογένεια 
κάποιο άτομο με ειδικές ανάγκες. 
2.4. Παρουσίαση του Διδακτικού Προγράμματος  
Το πρόγραμμα The Making Friends (Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016) 
αποτελεί την πιο πρόσφατη έκδοση του προγράμματος Special Friends (Favazza, 
1999, όπως αναφέρεται στο Meyer & Ostrosky, 2015). Το πρόγραμμα The Making 
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Friends αποτελείται από τα ίδια στοιχεία με το πρόγραμμα Special Friends. 
Συγκεκριμένα το πρόγραμμα Special Friends περιέχει την ανάγνωση ιστορίας με 
χαρακτήρες με Ε.Ε.Α στο σχολείο, τη δομημένη συζήτηση βασισμένη στην ιστορία 
που έχει διαβαστεί, το οργανωμένο παιχνίδι ή την ομαδοσυνεργατική μάθηση και 
τέλος την ανάγνωση ιστορίας με χαρακτήρες με Ε.Ε.Α. στο σπίτι (Meyer & Ostrosky, 
2015). Τα ίδια δομικά στοιχεία εμφανίζονται και στη νέα έκδοση του προγράμματος 
(Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016). Το πρόγραμμα The Making Friends έχει ως 
στόχους να τονίσει τις ομοιότητες μεταξύ των μαθητών και να αυξήσει την 
κατανόηση της διαφορετικότητας. Επίσης αποσκοπεί στην αύξηση των επιπέδων 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης και στην αίσθηση του «ανήκειν» για όλους τους 
μαθητές στο σχολείο. Σύμφωνα με τους De Boer, Pijl, Minnaert και Post (2014) το 
πρόγραμμα σχεδιάστηκε για να διδάξει σε μαθητές Νηπιαγωγείου και Δημοτικού ότι 
όλοι είναι μοναδικοί και για να βελτιώσει προς το καλύτερο τις στάσεις των μαθητών 
Τ.Α. ως προς αυτών με Ε.Ε.Α.. Χρησιμοποιήθηκε προσαρμοσμένο από τους ίδιους 
ερευνητές (De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014) στο δημοτικό σχολείο και με βάση 
αυτό θα χρησιμοποιηθεί και στην παρούσα έρευνα, προσαρμοσμένο για τη Δ΄ 
Δημοτικού. Το συγκεκριμένο πρόγραμμα συνδέεται άμεσα με τη θεωρία του 
(Triandis, 1971, όπως αναφέρεται στο Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016) και 
αποσκοπεί στην αύξηση των τριών επιπέδων διαστάσεων των στάσεων που είναι η 
συναισθηματική, η συμπεριφορική και η γνωστική. 
Συγκεκριμένα αναφέρεται στο (Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016) ότι οι 
στάσεις είναι σύνθετες, αποτελούμενες από τη συναισθηματική διάσταση δηλαδή τα 
συναισθήματα, από τη συμπεριφοριστική διάσταση δηλαδή τις προθέσεις και τη 
γνωστική διάσταση δηλαδή τις ιδέες και τις σκέψεις. Στην προκειμένη περίπτωση οι 
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στάσεις αναφέρονται σε ένα παιδί που είναι διαφορετικό από τα υπόλοιπα. Κάθε μια 
διάσταση εκπροσωπεί κάτι διαφορετικό.  
Οι ιδέες και οι σκέψεις μπορούν να διατυπωθούν ως εξής: 
● αυτός ή αυτή είναι καλός ή κακός ή με συμπαθεί ή δεν με συμπαθεί. 
Τα συναισθήματα μπορούν να διατυπωθούν ως εξής: 
● συμπάθεια/αντιπάθεια, απόλαυση/δυσφορία, άγχος/ηρεμία 
Η συμπεριφορά  μπορεί να διατυπωθεί ως εξής: 
● αποφυγή  (Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016) 
Το πρόγραμμα στην αρχική του μορφή που βασίστηκε στην θεωρία του 
(Triandis, 1971 όπως αναφέρεται στους Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016) έχει 
σχεδιαστεί για να εφαρμοστεί σε ένα διάστημα έξι (6) εβδομάδων με τρία (3) 
μαθήματα την εβδομάδα ενώ κάθε μάθημα έχει δομηθεί ως εξής: 
● Ανάγνωση ιστορίας με χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες (στο σχολικό πλαίσιο). 
● Οργανωμένη συζήτηση βασισμένη στην ιστορία που διαβάστηκε (στο 
σχολικό πλαίσιο). 
● Οργανωμένο παιχνίδι ή ομαδοσυνεργατική μάθηση μεταξύ παιδιών τυπικής 
ανάπτυξης με παιδιά με ειδικές ανάγκες (στο σχολικό πλαίσιο).  
● Ανάγνωση ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες (στο σπίτι). 
Σύμφωνα με τη θεωρία (Triandis, 1971 όπως αναφέρεται στους Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou, 2016) η ανάγνωση ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με 
ειδικές ανάγκες και η συζήτηση με βάση την ιστορία που διαβάστηκε (στο σχολικό 
πλαίσιο) αντιστοιχεί στις έμμεσες εμπειρίες. Το οργανωμένο παιχνίδι ή η 
ομαδοσυνεργατική μάθηση μεταξύ μαθητών Τ.Α με μαθητές με Ε.Ε.Α. (στο σχολικό 
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πλαίσιο) αντιστοιχεί στις άμεσες εμπειρίες και τέλος η ανάγνωση ιστορίας που 
περιέχει χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες (στο σπίτι) αντιστοιχεί στην συμβολή της 
κοινωνικής ομάδας στην οποία ανήκει κάθε μαθητής.  
Ανάλυση των Στοιχείων που Αποτελούν ένα Μάθημα  
Για την ανάγνωση ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες και 
στη συνέχεια τη συζήτηση με βάση την ιστορία που διαβάστηκε (στο σχολικό 
πλαίσιο) κάθε βιβλίο επιλέχθηκε σύμφωνα με τη λίστα κριτηρίων των Nasatir και 
Horn (2003 όπως αναφέρεται στους Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016). Με 
βάση τη λίστα αυτή τα βιβλία για να θεωρηθούν κατάλληλα και αποτελεσματικά 
πρέπει να τηρούν συγκεκριμένα κριτήρια. Σύμφωνα με το πρόγραμμα Making 
Friends που βασίζεται στην παλιά έκδοση Special Friends, συστήνονται δεκαοκτώ 
(18) βιβλία τα οποία τηρούν τα κριτήρια των Nasatir και Horn (2003). Στην 
συγκεκριμένη παρέμβαση δεν χρησιμοποιήθηκαν τα βιβλία που προτείνονται από το 
αρχικό πρόγραμμα διότι προορίζονται για μαθητές Νηπιαγωγείου έως Β’ Δημοτικού. 
Έτσι με βάση τη λίστα κριτηρίων των ίδιων ερευνητών (Nasatir & Horn, 2003) 
επιλέχθηκαν δεκατέσσερα (14) βιβλία που προορίζονται για μαθητές εννέα (9) με 
δέκα (10) χρονών δηλαδή Δ’ Δημοτικού όπως αναφέρονται από την Eppley (2012).  
Αμέσως μετά την ανάγνωση της ιστορίας ακολουθεί οργανωμένη συζήτηση 
(στο σχολικό πλαίσιο) η οποία βασίζεται στον οδηγό συζήτησης των (Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou, 2016). Ο οδηγός συζήτησης περιέχει ερωτήσεις σχετικά με: 
1. Το περιεχόμενο της ιστορίας 
2. Την επεξήγηση της ειδικής ανάγκης που εμφανίζεται στην ιστορία 
3. Το λεξιλόγιο της ιστορίας 
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4. Αναφορά στις ομοιότητες μεταξύ του ήρωα της ιστορίας και των παιδιών της 
τάξης 
5. Αναφορά στον εξοπλισμό, στα υλικά και τα μέσα της ειδικής ανάγκης που 
αναφέρεται στην ιστορία 
Σε αυτό το σημείο είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι το συγκεκριμένο 
πρόγραμμα περιέχει τόσο περιγραφικές όσο και επεξηγηματικές πληροφορίες. Όπως 
έχει ήδη αναφερθεί ο συνδυασμός τους μπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσματα στις 
στάσεις των μαθητών (Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 2004). 
Ύστερα από την οργανωμένη συζήτηση ακολουθεί οργανωμένο παιχνίδι ή 
ομαδοσυνεργατική μάθηση (Favazza, 1999; Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016). 
Σύμφωνα με τους προαναφερθέντες ερευνητές οι μαθητές της τάξης χωρίζονται σε 
μικρές ομάδες και καλούνται να αλληλεπιδράσουν μέσω δραστηριότητες που 
προωθούν την κοινωνικοποίηση. Είναι σημαντικό τόσο οι μαθητές Τ.Α. όσο και οι 
μαθητές με Ε.Ε.Α. να αλληλεπιδράσουν, να συνεργαστούν και να εμπλακούν στις 
δραστηριότητες. 
Τέλος η ανάγνωση ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες (στο 
σπίτι) αποτελεί το τελευταίο στοιχείο του προγράμματος. Οι ερευνητές (Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou, 2016) θεωρούν το συγκεκριμένο στάδιο πολύ σημαντικό 
γιατί εμπλέκει την οικογένεια στην προώθηση και συζήτηση που αφορά τη 
διαφορετικότητα. Μετά το τέλος της ανάγνωσης της τρίτης ιστορίας στο σχολείο, 
όλοι οι μαθητές Τ.Α μιας τάξης καλούνται να διαλέξουν μία από τις τρεις ιστορίες 
που διαβάστηκαν για να την διαβάσουν στο σπίτι μαζί με τους γονείς τους 
ακολουθώντας τον οδηγό συζήτησης που ακολουθήθηκε και στο σχολείο (Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou, 2016).  
Η Χρήση των Κιναισθητικών Δράσεων στο Πρόγραμμα Making Friends 
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Στην παρούσα έρευνα το διδακτικό πρόγραμμα ξεκίνησε όπως ακριβώς 
προτείνεται από τους ερευνητές, δηλαδή με την ανάγνωση ιστοριών (Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou, 2016). Το πρόγραμμα διήρκησε πέντε εβδομάδες (αντί για 
έξι) διότι τα βιβλία που βρέθηκαν ήταν δεκατέσσερα (14) και όχι δεκαοκτώ (18). Τα 
βιβλία που χρησιμοποιήθηκαν, τα οποία προορίζονται για μαθητές Δημοτικού και 
τηρούν τα κριτήρια σύμφωνα με τη λίστα των Nasatir & Horn (2003) παρουσιάζονται 
στον παρακάτω πίνακα. 
 Τίτλος βιβλίου Συγγραφέας και έτος έκδοσης  Αναπηρία/ Ειδική Ανάγκη 
1. Eddie Enough!  Debbie Zimmett, 2001  ΔΕΠΥ 
2. Someone Special, Just Like You Tricia Brown, 1995 Γενικές Αναπηρίες 
3. Tru Confessions Janet Tashjian, 1997 Νοητική Αναπηρία 
4. Many Ways to Learn: Young People's Guide to Learning 
Disabilities 
Judith M. Stern, 1996 Μαθησιακές Δυσκολίες 
5. JOSH: A Boy With Dyslexia Caroline Janover, 2004 Μαθησιακή Δυσκολία 
6. Rolling Along: The Story of Taylor and His Wheelchair Jammee Riggio Heelan, 2000 Κινητική Αναπηρία 
7. Dancing Wheels Patricia McMahon, 2000 Κινητική Αναπηρία 
8. Brian's Bird Patricia Anne Davis, 2000 Τύφλωση 
9. Mandy Sue Day Roberta Karim, 1994 Τύφλωση 
10. My Sister Annie Bill Dodds, 1997 Σύνδρομο Down 
11. Slam Dunk: A Young Boy's Struggle with Attention Deficit 
Disorder 
Roberta N. Parker, 1993 Διάσπαση Προσοχής 
12. The Gift of the Girl Who Couldn't Hear  Susan R. Shreve, 1993 Κώφωση 
13. What Do You Mean I Have a Learning Disability? Kathleen M. Dwyer, 1991 Μαθησιακές Δυσκολίες 
14. This Is Asperger Syndrome Elisa Gagnon & Brenda Smith 
Myles, 1999 
Αυτισμός Υψηλής 
Λειτουργικότητας 
Πίνακας 2.1 Λίστα βιβλίων προτεινόμενα από την Eppley (2012) 
Ύστερα από την ανάγνωση της ιστορίας έλαβε χώρα η δομημένη συζήτηση 
σύμφωνα με τον οδηγό συζήτησης που προτείνεται από το αρχικό διδακτικό 
πρόγραμμα (Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016).  
Στη συνέχεια ακολούθησε η ομαδοσυνεργατική μάθηση για την ολοκλήρωση 
μιας δραστηριότητας. Σε αυτό το σημείο αξιοποιήθηκαν οι κιναισθητικές δράσεις. 
Συγκεκριμένα η χρήση των κιναισθητικών δράσεων έγινε στο δεύτερο στάδιο της 
παρέμβασης. Αναλυτικότερα αξιοποιήθηκε η ομαδοσυνεγρατική μάθηση και η 
δημιουργία μικρών ομάδων όπως προτείνεται αρχικά στο πρόγραμμα. Στη συνέχεια 
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κλήθηκαν οι μαθητές να ολοκληρώσουν δραστηριότητες που συνδέονταν με 
σωματικές κινήσεις και να τις παρουσιάσουν στην τάξη.  
Τέλος αναφέρεται πως το τελευταίο στάδιο της παρέμβασης, δηλαδή το 
στάδιο ανάγνωσης ιστορίας στο σπίτι που περιέχει χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες, 
δεν συμπεριλήφθει στο παρόν διδακτικό πρόγραμμα. Η παραπάνω απόφαση 
βασίστηκε αρχικά στην αποφυγή ανάθεσης μέρους της παρέμβασης σε άλλο άτομο 
εκτός του ερευνητή. Σύμφωνα με τους Meyer και Ostrosky (2015) και Favazza, 
Ostrosky και Mouzourou (2016) η ανάθεση μέρους της έρευνας σε άλλο άτομο 
συνιστά αναγκαία την εκπαίδευση ή καθοδήγηση του ατόμου αυτού. Σε αυτό το 
σημείο είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι η απόκλιση του τελευταίου μέρους του 
προγράμματος παρέμβασης δεν οδηγεί αυτόματα στην εξαίρεση του τελευταίου 
μέρους της θεωρίας των στάσεων (Triandis, 1971) διότι η κοινωνική ομάδα υφίσταται 
τόσο μέσω της επαφής των παιδιών μεταξύ τους όσο και μέσω της επαφής με την 
ερευνήτρια.  
2.5. Πιλοτική Εφαρμογή του Εργαλείου Μέτρησης 
Η πιλοτική έρευνα έλαβε χώρα στις αρχές Μαρτίου του 2019. Η έρευνα 
πραγματοποιήθηκε στο τμήμα στο οποίο θα εκτελούνταν στη συνέχεια το διδακτικό 
πρόγραμμα. Οι μαθητές που συμμετείχαν στην πιλοτική έρευνα ήταν εννέα (9) 
αγόρια και δεκατέσσερα (14) κορίτσια ενός σχολείου της Θεσσαλονίκης. Για την 
εφαρμογή της πιλοτικής έρευνας όσον αφορά την επιλογή των μαθητών λήφθηκαν 
υπόψη τα κριτήρια του κυρίως διδακτικού προγράμματος που έχουν ήδη αναφερθεί 
σε προηγούμενο κεφάλαιο. Η πιλοτική εφαρμογή του εργαλείου μέτρησης 
πραγματοποιήθηκε σε τρεις (3) διδακτικές ώρες των 45 λεπτών, σε δύο (2) 
διαφορετικές ημέρες με τη χορήγηση του ερωτηματολογίου Chedoke-Mcmaster 
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Attitude Towards Children with Handicaps Scale (CATCH) (Rosenbaum, Armstrong 
& King, 1986). Ο λόγος για τον οποίο εφαρμόστηκε σε δύο (2) ημέρες ήταν διότι οι 
μαθητές επιλέγονταν τυχαία ανά δύο (2) εκτός από την τελευταία ομάδα που ήταν 
τρία (3) για να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο.  
Έτσι λοιπόν οι μαθητές ανά δύο (2) έβγαιναν από την τάξη έχοντας μαζί τους 
μία γραφική ύλη και οδηγούνταν σε ένα σημείο στον εσωτερικό χώρο του σχολείο 
όπου είχε καναπέδες και τραπεζάκια. Ο συγκεκριμένος χώρος ήταν ήσυχος, γεγονός 
που ελαχιστοποιούσε τη διάσπαση των μαθητών κατά τη συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου. Πριν την έναρξη της απάντησης των ερωτήσεων από τους μαθητές 
η ερευνήτρια διάβαζε μία περιγραφή που υπήρχε στην αρχή του ερωτηματολογίου. 
Ύστερα από την ανάγνωση η ερευνήτρια τόνιζε στους μαθητές ότι δεν υπάρχουν 
σωστές και λανθασμένες απαντήσεις και ότι το ενδιαφέρον βρίσκεται στην 
προσωπική γνώμη τους. Επίσης ανέφερε ότι είναι πολύ σημαντικό να απαντηθούν 
όλες οι ερωτήσεις. Στη συνέχεια η ερευνήτρια ενημέρωσε τους μαθητές ότι μπορούν 
να τη ρωτήσουν οτιδήποτε θέλουν εάν δεν καταλαβαίνουν κάποια ερώτηση. 
Σημαντικό είναι να αναφερθεί ότι στο ερωτηματολόγιο απάντησαν και οι είκοσι τρεις 
(23) μαθητές ενώ στη συνέχεια τα δύο (2) ερωτηματολόγια που ανήκουν στους 
μαθητές με διάγνωση δεν λήφθηκαν υπόψη. Από την εφαρμογή της πιλοτικής 
έρευνας διαπιστώθηκε ότι το εργαλείο εφαρμογής δεν χρειαζόταν καμία αλλαγή παρά 
μόνο ως προς τις συνθήκες εφαρμογής του. Συγκεκριμένα ο χώρος ο οποίος 
επιλέχθηκε για την εφαρμογή δυσκόλευε εν τέλει τους μαθητές διότι τα τραπεζάκια 
ήταν πολύ χαμηλά και δεν μπορούσαν να καθήσουν άνετα. Επίσης διαπιστώθηκε ότι 
από το συγκεκριμένο σημείο περνούσαν αρκετά άτομα κατά τη διάρκεια ακόμα και 
των διδακτικών ωρών. Για τον λόγο αυτό ζητήθηκε από το διευθυντή μία αίθουσα για 
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να χρησιμοποιηθεί για τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων για το κύριο διδακτικό 
πρόγραμμα.   
 2.6. Πιλοτική Εφαρμογή του Διδακτικού Προγράμματος 
Η πιλοτική εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος Making Friends έλαβε 
χώρα αρχές Μαρτίου του 2019 με τη χρήση των κιναισθητικών δράσεων. Η πιλοτική 
εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος πραγματοποιήθηκε σε μία διδακτική ώρα 
στο τμήμα στο οποίο θα υλοποιηθεί και η κύρια εφαρμογή του διδακτικού 
προγράμματος. Αναλυτικότερα στο πρόγραμμα έλαβαν μέρος οι είκοσι τρεις (23) 
μαθητές του τμήματος εκ των οποίων οι είκοσι ένα (21) είναι μαθητές Τ.Α. ενώ οι 
δύο (2) είναι μαθητές με Ε.Ε.Α.. Το διδακτικό πρόγραμμα εφαρμόστηκε στην 
κανονική αίθουσα των μαθητών όπου η ανάγνωση ιστορίας με χαρακτήρα με ειδικές 
ανάγκες διήρκησε δέκα (10) λεπτά, η δομημένη συζήτηση βασισμένη στην ιστορία 
που διαβάστηκε είκοσι (20) λεπτά και η ομαδοσυνεργατική μάθηση μεταξύ των 
μαθητών Τ.Α. και των μαθητών με Ε.Ε.Α. δεκαπέντε (15) λεπτά όπως προτείνεται 
από τους (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). Επίσης το διδακτικό πρόγραμμα 
υλοποιήθηκε σύμφωνα με τις οδηγίες του προγράμματος Making Friends (Favazza, 
Ostrosky & Mouzounou, 2016). Πριν από την έναρξη του διδακτικού προγράμματος 
οι μαθητές χωρίστηκαν σε ομάδες.  
Ανάγνωση Ιστορίας 
Σύμφωνα με το πρόγραμμα Making Friends ο εκπαιδευτικός που θα διαβάσει 
την ιστορία στους μαθητές θα πρέπει πρώτα α) να έχει διαβάσει ήδη την ιστορία, β) 
να διαβάζει την ιστορία με ενθουσιασμό, χρωματίζοντας τη φωνή έτσι ώστε να 
ταιριάζει στο περιεχόμενο της ιστορίας, γ) να βεβαιωθεί ότι όλοι οι μαθητές βλέπουν 
τις εικόνες του βιβλίου και ακούνε την ανάγνωση, δ) να δίνει έμφαση στις 
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λεπτομέρειες που πρέπει και να χρωματίζει τη φωνή του κατά τη διάρκεια της 
ανάγνωσης (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016).  
Το βιβλίο που χρησιμοποιήθηκε για την πιλοτική εφαρμογή του διδακτικού 
προγράμματος ήταν ένα από τα δεκατέσσερα (14) βιβλία που θα χρησιμοποιηθούν 
στην κύρια εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος. Το συγκεκριμένο βιβλίο που 
επιλέχθηκε ήταν το Someone Special, Just Like You (Brown, 1995). Με την έναρξη 
μιας διδακτικής ώρας γινόταν παρουσίαση του βιβλίου. Η ερευνήτρια διάβαζε τον 
τίτλο της ιστορίας και στη συνέχεια ακολουθούσε η ανάγνωση αυτής. Καθ’ όλη τη 
διάρκεια της ανάγνωσης το βιβλίο ήταν στραμμένο προς τους μαθητές για να 
μπορούν να βλέπουν τις εικόνες ενώ η ερευνήτρια έλαβε υπόψη όσα ειπώθηκαν στην 
προηγούμενη παράγραφο.  
Δομημένη – Κατευθυνόμενη Συζήτηση 
Αμέσως μετά την ανάγνωση της ιστορίας έλαβε χώρα η δομημένη – 
κατευθυνόμενη συζήτηση μεταξύ της ερευνήτριας και των μαθητών. Σύμφωνα με το 
πρόγραμμα Making Friends ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να δώσει έμφαση στην 
κατανόηση της ιστορίας από όλους τους μαθητές και στην επεξήγηση του νέου 
λεξιλογίου και της ειδικής ανάγκης που εμφανίζεται στην ιστορία. Να ρωτήσει τους 
μαθητές για τις ομοιότητες και τις διαφορές ανάμεσα στους ίδιους και στους 
χαρακτήρες που παρουσιάζονται στην ιστορία. Να αναφερθεί στον εξοπλισμό, στα 
υλικά και τα μέσα της ειδικής ανάγκης. Τέλος να γίνει όχι μόνο αναφορά στον τρόπο 
που η ειδική ανάγκη επηρεάζει τους χαρακτήρες της ιστορίας αλλά να επισημανθούν 
τα δυνατά σημεία και τα ενδιαφέροντά αυτών. Κατά τη δομημένη συζήτηση θέτονται 
ερωτήσεις στους μαθητές όπως προτείνονται και από το πρόγραμμα Making Friends 
με βάση τον οδηγό συζήτησης (Favazza, Ostrosky & Mouzounou, 2016). 
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Ομαδοσυνεργατική Μάθηση 
Στην ομαδοσυνεργατική μάθηση χρησιμοποιήθηκαν δραστηριότητες με 
κιναισθητικό χαρακτήρα (Μουγιάκος, Μώρου, Παπαδημούλης & Φράγκη, 2008). 
Ύστερα από τη δομημένη συζήτηση μοιράζονταν στις ομάδες ανάλογα με το χρώμα 
τους από μία καρτέλα με το ίδιο χρώμα της ομάδας όπου ήταν γραμμένη μία 
δραστηριότητα. Οι δραστηριότητες για τη συγκεκριμένη ιστορία ήταν, α) για τη μπλε 
ομάδα «Δείξτε μέσω παντομίμα τι μπορούν να κάνουν τα παιδιά της ιστορίας που 
μπορείτε να κάνετε και εσείς», β) για την κίτρινη ομάδα «Παίξτε ένα θέατρο 
δείχνοντας τι μπορούν να κάνουν τα παιδιά της ιστορίας που μπορείτε να κάνετε και 
εσείς», γ) για την πράσινη ομάδα «Σχεδιάστε, κόψτε και κολλήστε πάνω σε ένα 
χαρτόνι τι μπορούν να κάνουν τα παιδιά της ιστορίας που μπορείτε να κάνετε και 
εσείς», και για τη μωβ ομάδα «Δείξτε με τη βοήθεια κινήσεων μέσω του σώματος τι 
μπορούν να κάνουν τα παιδιά της ιστορίας που μπορείτε να κάνετε και εσείς». Οι 
μαθητές, αφού συνεργάζονταν και ετοίμαζαν τη δραστηριότητα καλούνταν να την 
παρουσιάσουν μπροστά στις υπόλοιπες ομάδες και στην ερευνήτρια. Καθ’ όλη τη 
διάρκεια της επεξεργασίας η ερευνήτρια ήταν εκεί για τυχόν απορίες και για βοήθεια. 
Έπειτα από την πιλοτική εφαρμογή της έρευνας διαπιστώθηκε ότι ο χρόνος που 
δόθηκε στους μαθητές για την ομαδοσυνεργατική μάθηση δεν ήταν αρκετός με 
αποτέλεσμα να μην υπάρχει αρκετός χρόνος για την παρουσίαση των 
δραστηριοτήτων. Έτσι ο χρόνο για την ομαδοσυνεργατική μάθηση αυξήθηκε από 20 
λεπτά σε 30 με αποτέλεσμα ο χρόνος εκτέλεσης του διδακτικού προγράμματος να 
αλλάξει από 45 σε 55 λεπτά.  
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2.7. Κύρια Εφαρμογή της Χορήγησης του Ερωτηματολογίου 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω για την μέτρηση των στάσεων των μαθητών 
Τ.Α. ως προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α. χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο Chedoke-
Mcmaster Attitude Towards Children with Handicaps Scale (Rosenbaum, Armstrong 
& King, 1986). Η αρχική μέτρηση έγινε δύο (2) εβδομάδες πριν την έναρξη του 
διδακτικού προγράμματος ενώ η τελική μέτρηση πραγματοποιήθηκε μία εβδομάδα 
μετά τη λήξη του διδακτικού προγράμματος (De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014; 
Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016). Η παρατήρηση που έγινε κατά τη διάρκεια 
της πιλοτικής έρευνας λήφθηκε υπόψη και έτσι οι μετρήσεις έλαβαν χώρα σε μία 
αίθουσα που δεν χρησιμοποιούνταν για διδασκαλία εκείνο το διάστημα. Οι μαθητές 
καλούνταν όπως και στην πιλοτική εφαρμογή ανά δύο (2) εκτός από την τελευταία 
ομάδα που αποτελούνταν από τρεις (3) μαθητές, να απαντήσουν στο ερωτηματολόγιο 
ενώ δεν επιτρεπόταν να μιλάνε μεταξύ τους έτσι ώστε να μην υπάρξει συνεργασία 
στην επιλογή των απαντήσεων. Η ερευνήτρια ήταν καθ’ όλη τη διάρκεια παρούσα για 
να απαντήσει σε τυχόν ερωτήσεις των μαθητών. Οι μαθητές έπρεπε να απαντήσουν 
και στις 36 ερωτήσεις όπως επίσης και στις τρεις (3) ερωτήσεις στο τέλος που ήταν α) 
είμαι κορίτσι, αγόρι, β) γνωρίζω κάποιο παιδί με ειδικές ανάγκες, γ) έχω στην 
οικογένεια κάποιο άτομο με ειδικές ανάγκες. Η διαδικασία των μετρήσεων 
ολοκληρώθηκε σε τρεις (3) διδακτικές ώρες των 45 λεπτών και σε διάστημα μιας (1) 
ημέρας. Ο χρόνος απάντησης του ερωτηματολογίου από τους μαθητές ήταν περίπου 
δέκα (10) λεπτά. Τα ερωτηματολόγια χορηγήθηκαν στους μαθητές τη δεύτερη 
εβδομάδα του Μαρτίου 2019 και την τελευταία εβδομάδα του Μαΐου 2019.  
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2.8. Κύρια Εφαρμογή του Διδακτικού Προγράμματος 
Το διδακτικό πρόγραμμα Making Friends (παλιά έκδοση Special Friends) 
εμπλουτισμένο με κιναισθητικές δράσεις ξεκίνησε την πρώτη εβδομάδα του Απριλίου 
και τελείωσε την τρίτη εβδομάδα του Μαΐου. Τις πρώτες τέσσερις (4) εβδομάδες 
πραγματοποιούνταν τρεις (3) παρεμβάσεις σε διαφορετικές μέρες, ενώ την τελευταία 
εβδομάδα πραγματοποιήθηκαν δύο (2). Το σύνολο των παρεμβάσεων ήταν 
δεκατέσσερις (14). Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω ενώ το αρχικό πρόγραμμα 
παρέμβασης προτείνει δεκαοκτώ (18) παρεμβάσεις, στην παρούσα έρευνα 
πραγματοποιήθηκαν οι δεκατέσσερις (14) διότι δεν ήταν εφικτό να βρεθούν 
δεκαοκτώ (18) ιστορίες (Favazza, 1999; Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016). 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω κάθε διδακτικό πρόγραμμα διαρκούσε 55 λεπτά με 
εξαίρεση τα διδακτικά προγράμματα των δύο (2) ιστοριών My Sister Annie (Dodds, 
1997) και Tru Confessions (Tashjian, 1997) που διήρκησαν 60 λεπτά. Αναλυτικότερα 
η ανάγνωση ιστορίας διαρκούσε 10 ή 15 λεπτά, η δομημένη συζήτηση 15 λεπτά, ενώ 
η ομαδοσυνεργατική δραστηριότητα και παρουσίαση αυτής 30 λεπτά (Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou, 2016). Το πρόγραμμα όπως έχει αναφερθεί εφαρμόστηκε 
στα πλαίσια της κύριας τάξης Δ’ Δημοτικού όπου έλαβαν μέρος είκοσι τρεις (23) 
μαθητές. Το διδακτικό πρόγραμμα ακολούθησε τις οδηγίες που δίνονται από τους 
Favazza, Ostrosky και Mouzourou (2016) στο πρόγραμμα Making Friends όπως 
αναφέρθηκαν σε προηγούμενη παράγραφο.  
Ανάγνωση Ιστοριών 
Για την ανάγνωση ιστορίας από την ερευνήτρια στους μαθητές λήφθηκαν 
υπόψη οι οδηγίες που δόθηκαν από το πρόγραμμα σύμφωνα με τους Favazza, 
Ostrosky και Mouzourou (2016). Οι ιστορίες διαβάστηκαν με την ακόλουθη σειρά: 
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1. Someone Special, Just Like You (Brown, 1995) 
2. Eddie Enough! (Zimmett, 2001)  
3. Brian's Bird (Davis, 2000) 
4. Tru Confessions (Tashjian, 1997) 
5. Many Ways to Learn: Young People's Guide to Learning Disabilities (Stern, 
1996) 
6. This Is Asperger Syndrome (Gagnon & Myles, 1999) 
7. Slam Dunk: A Young Boy's Struggle with Attention Deficit Disorder (Parker, 
1993) 
8. Mandy Sue Day (Karim, 1994) 
9. JOSH: A Boy With Dyslexia (Janover, 2004) 
10. Rolling Along: The Story of Taylor and His Wheelchair (Heelan, 2000) 
11. The Gift of the Girl Who Couldn't Hear (Shreve, 1993) 
12. My Sister Annie (Dodds, 1997) 
13. Dancing Wheels (McMahon, 2000) 
14. What Do You Mean I Have a Learning Disability? (Dwyer, 1991) 
Με την έναρξη μιας διδακτικής ώρας οι μαθητές χωρίζονταν σε ομάδες όπου 
οι δύο (2) μαθητές με Ε.Ε.Α. καθόταν κάθε φορά με διαφορετική ομάδα. Στη 
συνέχεια γινόταν η παρουσίαση του βιβλίου. Η ερευνήτρια διάβαζε τον τίτλο της 
ιστορίας και στη συνέχεια ακολουθούσε η ανάγνωση αυτής. Καθ’ όλη τη διάρκεια 
της ανάγνωσης, το βιβλίο ήταν στραμμένο προς τους μαθητές για να μπορούν να 
βλέπουν τις εικόνες ενώ η ερευνήτρια ακολούθησε τις οδηγίες που προτάσσονται στο 
πρόγραμμα Making Friends. 
Δομημένη – Κατευθυνόμενη Συζήτηση 
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Αμέσως μετά την ανάγνωση της ιστορίας ακολουθούσε η δομημένη συζήτηση 
η οποία βασιζόταν στον οδηγό συζήτησης των Favazza, Ostrosky και Mouzourou 
(2016). Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, ο οδηγός συζήτησης περιέχει ερωτήσεις 
σχετικά με το περιεχόμενο της ιστορίας, την επεξήγηση της ειδικής ανάγκης που 
εμφανίζεται στην ιστορία, το λεξιλόγιο της ιστορίας, την αναφορά των ομοιοτήτων 
μεταξύ του χαρακτήρα της ιστορίας και των μαθητών της τάξης, την αναφορά στον 
εξοπλισμό, στα υλικά και τα μέσα της ειδικής ανάγκης που αναφέρονται στην 
ιστορία, την επισήμανση των δυνατών σημείων και των ενδιαφερόντων και τέλος τον 
τρόπο που η ειδική ανάγκη επηρεάζει τους χαρακτήρες της ιστορίας. 
Οι ίδιοι ερευνητές προτείνουν ότι για την αποτελεσματική εφαρμογή των 
παραπάνω κρίνεται αναγκαία τόσο η ενθάρρυνση των μαθητών να συμμετέχουν στη 
συζήτηση όσο και η καθοδήγηση αυτών να εστιάσουν και να γνωρίσουν τις 
ομοιότητες μεταξύ των ίδιων και των χαρακτήρων που εμφανίζονται στις ιστορίες. 
Επίσης η συζήτηση ζητημάτων που μπορεί να προκύψουν, όπως οι δυσκολίες 
επικοινωνίας ενός χαρακτήρα του βιβλίου για να βρεθούν λύσεις για την 
αντιμετώπιση αυτών, δίνει τη δυνατότητα εμβάθυνσης στη συζήτηση. Τέλος, 
υπογραμμίζεται ότι οι εναλλασσόμενες ερωτήσεις μεταξύ των παιδιών βοηθούν να 
συμμετέχουν όλοι στην οργανωμένη συζήτηση είτε λίγο είτε πολύ (Favazza, Ostrosky 
& Mouzourou, 2016). Σύμφωνα με τα παραπάνω οι μαθητές απάντησαν σε ερωτήσεις 
και έθεσαν δικές τους. Η δομημένη συζήτησε διαρκούσε δεκαπέντε (15) λεπτά. 
Ομαδοσυνεργατική Μάθηση με τη Βοήθεια Κιναισθητικών Δράσεων 
Στην ομαδοσυνεργατική μάθηση χρησιμοποιήθηκαν δραστηριότητες με 
κιναισθητικό χαρακτήρα (Γαρυφαλάκη, 2013 & Μουγιάκος, Παπαδημούλης, Μώρου, 
& Φράγκη, 2008). Ύστερα από τη δομημένη συζήτηση μοιράζονταν στις ομάδες 
ανάλογα με το χρώμα τους από μία καρτέλα με το χρώμα της ομάδας. Σε κάθε 
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καρτέλα αναγράφονταν μία δραστηριότητα την οποία έπρεπε να προετοιμάσουν οι 
μαθητές. Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι πριν την έναρξη της δραστηριότητας 
τονίζονταν στους μαθητές ότι είναι πολύ σημαντικό να συνεργαστούν μεταξύ τους 
καθώς και ότι όλα τα μέλη της ομάδας έπρεπε να έχουν έναν ρόλο. Επίσης 
αναφέρθηκε ότι πρέπει να βοηθάει ο ένας μαθητής τον άλλο για να πετύχει η 
παρουσίαση της δραστηριότητας. Παρακάτω παρουσιάζονται οι δραστηριότητες 
τριών ιστοριών που χρησιμοποιήθηκαν στο διδακτικό πρόγραμμα:  
Για την ιστορία Eddie Enough! (Zimmett, 2001):  
● Μπλε ομάδα: «Δείξτε με τη βοήθεια κινήσεων μέσω του σώματός σας 
τρόπους που θα βοηθούσαν τον Έντι να σκέφτεται πριν κάνει κάτι». 
● Πράσινη ομάδα: «Παίξτε ένα θέατρο όπου θα δείχνετε τρόπους που θα 
βοηθούσαν τον Έντι να σκέφτεται πριν κάνει κάτι». 
● Μωβ ομάδα: «Βρείτε χειρονομίες οι οποίες θα δείχνουν τρόπους που θα 
βοηθούσαν τον Έντι να σκέφτεται πριν κάνει κάτι». 
● Κίτρινη ομάδα: «Με τη βοήθεια δαχτυλόκουκλων (χρησιμοποιώντας λίγα 
λόγια) δείξτε τρόπους που θα βοηθούσαν τον Έντι να σκέφτεται πριν κάνει 
κάτι». 
Για την ιστορία Rolling Along: The Story of Taylor and His Wheelchair (Heelan, 
2000): 
● Μπλε ομάδα: «Ο Τάιλορ είναι ένας καινούργιος συμμαθητής σας. Δείξτε με 
τη βοήθεια δαχτυλόκουκλων (χρησιμοποιώντας λίγα λόγια) τα παιχνίδια που 
θα μπορούσατε να παίξετε μαζί του».  
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● Πράσινη ομάδα: «Ο Τάιλορ είναι ένας καινούργιος συμμαθητής σας. Δείξτε 
με τη βοήθεια κινήσεων μέσω του σώματος τα παιχνίδια που θα μπορούσατε 
να παίξετε μαζί του».  
● Μωβ ομάδα: «Ο Τάιλορ είναι ένας καινούργιος συμμαθητής σας. Παίξτε ένα 
θέατρο όπου θα δείχνετε τα παιχνίδια που θα μπορούσατε να παίξετε μαζί 
του». 
● Κίτρινη ομάδα: «Ο Τάιλορ είναι ένας καινούργιος συμμαθητής σας. Δείξτε 
μέσω παντομίμα τα παιχνίδια που θα μπορούσατε να παίξετε μαζί του». 
Για την ιστορία My Sister Annie (Dodds, 1997): 
● Μπλε ομάδα: «Η Άννιε είναι μία καινούργια συμμαθήτριά σας. Δείξτε με τη 
βοήθεια κινήσεων μέσω του σώματος πώς θα βοηθήσετε την Άννιε να νιώσει 
αμέσως άνετα στην τάξη σας». 
● Πράσινη ομάδα: «Η Άννιε είναι μία καινούργια συμμαθήτριά σας. Δείξτε με 
τη βοήθεια δαχτυλόκουκλων πώς θα βοηθήσετε την Άννιε να νιώσει αμέσως 
άνετα στην τάξη σας». 
● Μωβ ομάδα: «Η Άννιε είναι μία καινούργια συμμαθήτριά σας. Δείξτε μέσω 
παντομίμα πώς θα βοηθήσετε την Άννιε να νιώσει αμέσως άνετα στην τάξη 
σας». 
● Κίτρινη ομάδα: «Η Άννιε είναι μία καινούργια συμμαθήτριά σας. Παίξτε ένα 
θέατρο όπου θα δείχνετε πώς θα βοηθήσετε την Άννιε να νιώσει αμέσως 
άνετα στην τάξη σας». 
Οι μαθητές αφού συνεργάζονταν και ετοίμαζαν τη δραστηριότητα καλούνταν 
να την παρουσιάσουν μπροστά στις υπόλοιπες ομάδες και στην ερευνήτρια. Καθ’ όλη 
τη διάρκεια της επεξεργασίας η ερευνήτρια ήταν εκεί για τυχόν απορίες και για 
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βοήθεια. Η διάρκεια της παρουσίασης κυμαίνονταν από δύο (2) έως τρία (3) λεπτά 
κάθε φορά.  
2.9. Ανάλυση των Δεδομένων 
Οι μέθοδοι που χρησιμοποιήθηκαν για την εξαγωγή των αποτελεσμάτων 
αφορούσαν την εκτέλεση συγκεκριμένων διαδικασιών που υπαγορεύτηκαν από την 
ερευνητική διαδικασία και παρουσιάζονται στο επόμενο κεφάλαιο των 
αποτελεσμάτων. Πιο συγκεκριμένα, εκτελέστηκαν μέθοδοι περιγραφικής στατιστικής 
για την εξαγωγή των εισαγωγικών αποτελεσμάτων της συμπεριφοράς των δεδομένων 
πριν και μετά την παρέμβαση. Η παρουσίαση αυτή έγινε με τη βοήθεια πινάκων που 
περιείχαν τα μέτρα θέσης και διασποράς των βαθμολογιών (μέση τιμή και τυπική 
απόκλιση) και τις διαφορές των βαθμολογιών μεταξύ τους. Επίσης έγινε χρήση 
κατάλληλων γραφημάτων όπου ο αναγνώστης έχει τη δυνατότητα να 
πραγματοποιήσει τις ανάλογες συγκρίσεις.  
Το επόμενο βήμα της ανάλυσης περιέχει μεθόδους επαγωγικής στατιστικής. 
Συγκεκριμένα αποτελείται από την εξέταση των μέσων τιμών πριν και μετά την 
παρέμβαση με τη βοήθεια του t-Test ζευγαρωτών δειγμάτων (Paired samples t-Test). 
Στην συνέχεια πραγματοποιήθηκε η εκτέλεση repeated measures ANOVA τεστ για 
την διερεύνηση της συνεισφοράς των δημογραφικών παραγόντων στα αποτελέσματα 
του δείγματος.  
Οι διαδικασίες αυτές ολοκληρώθηκαν με τη χρήση του στατιστικού πακέτου 
SPSS V23 και του Excel για την κατασκευή συγκεκριμένων γραφημάτων. Η στάθμη 
σημαντικότητας για την εξέταση των στατιστικά σημαντικών περιπτώσεων ήταν 
p=0.05.  
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 ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο  
Αποτελέσματα 
3.1. Περιγραφική Στατιστική 
Στο παρόν κεφάλαιο γίνεται η παρουσίαση των αποτελεσμάτων, που 
προέκυψαν ύστερα από την ανάλυση των δεδομένων της ερευνητικής διαδικασίας. Το 
δείγμα της έρευνας αποτελείται από 21 παιδιά από τα οποία τα εφτά (7) είναι αγόρια 
(Ν%=33,33%) και τα 14 κορίτσια (Ν%=66,66%). Από αυτά τα εφτά (7) 
(Ν%=33,33%) γνωρίζουν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες και ένα (1) έχει στην 
οικογένειά του κάποιο άτομο με ειδικές ανάγκες.  
Η περιγραφή των μέσων βαθμολογιών και των τυπικών αποκλίσεων τους ανά 
ερώτηση πριν και μετά την παρέμβαση όπως και οι διαφορές των βαθμολογιών ανά 
ερώτηση παρουσιάζονται στον πίνακα 3.1 και στο γράφημα 3.1. Στις βαθμολογίες 
που παρουσιάζονται στη συνέχεια δεν έχει γίνει αντιστροφή και τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι:  
● Οι βαθμολογίες δεν παρουσίασαν σταθερή διάταξη πριν και μετά την 
παρέμβαση. Έτσι παρατηρήθηκαν διαφορετικές ερωτήσεις με μεγαλύτερη και 
μικρότερη μέση βαθμολογία πριν και μετά την παρέμβαση αν και 
παρουσιάστηκαν περιπτώσεις ομοιοτήτων.  
● Οι μεγαλύτερες μέσες βαθμολογίες παρουσιάστηκαν στις ερωτήσεις 7. «Θα 
υποστήριζα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, αν κάποιοι άλλοι το πείραζαν»  και 
5. «Στα παιδιά με ειδικές ανάγκες αρέσει το παιχνίδι» και πριν και μετά την 
παρέμβαση. Στην συνέχεια, μεγαλύτερη μέση βαθμολογία παρατηρήθηκε 
στην ερώτηση 6. «Νιώθω λύπη για όσα παιδιά έχουν ειδικές ανάγκες.» πριν 
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την παρέμβαση και 33. «Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν 
νέους φίλους.» μετά την παρέμβαση.  
● Η ερώτηση με τη μικρότερη μέση βαθμολογία πριν την παρέμβαση ήταν η 
16. «Θα προσπαθούσα να μείνω μακριά από ένα παιδί που έχει ειδικές 
ανάγκες.» (Μ.Τ.=1,48, Τ.Α.=0,750) και μετά την παρέμβαση η 12. «Στα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν αρέσει να κάνουν φίλους.» (Μ.Τ.=1,57, 
Τ.Α.=1,248).  
● Παρατηρήθηκε υψηλή τυπική απόκλιση, μεγαλύτερη της μιας κατηγορίας 
απαντήσεων (Τ.Α. > 1) σε αρκετές ερωτήσεις δείχνοντας ότι το δείγμα 
διαφοροποιείται ως προς τις απόψεις του σε αυτές.  
Πίνακας 3.1. Πίνακας μέτρων θέση και διασποράς των μέσων βαθμολογιών ανά 
ερώτηση πριν και μετά την παρέμβαση.  
 Πρώτη Έρευνα Δεύτερη Έρευνα 
  Μ.Τ. Τ.Α. Μ.Τ. Τ.Α. 
1. Θα ήμουν άνετος, αν ένα παιδί σαν τον Νίκο ή την Νικολέτα με ειδικές ανάγκες καθόταν 
στο ίδιο θρανίο με εμένα. 
3,81 1,030 3,43 1,076 
2. Δεν θα σύστηνα ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες στους φίλους μου ή στις φίλες μου. 2,00 1,517 1,71 1,146 
3. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν πολλά πράγματα μόνα τους. 2,67 1,155 3,33 1,065 
4. Δεν θα ήξερα τι να συζητήσω με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. 2,33 1,197 2,24 1,179 
5. Στα παιδιά με ειδικές ανάγκες αρέσει το παιχνίδι. 4,57 0,676 4,81 0,512 
6. Νιώθω λύπη για όσα παιδιά έχουν ειδικές ανάγκες. 4,43 1,076 3,71 1,189 
7. Θα υποστήριζα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, αν κάποιοι άλλοι το πείραζαν. 4,67 0,796 4,67 0,730 
8. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή προσοχή από τους ενήλικες. 4,29 0,784 3,67 0,856 
9. Θα προσκαλούσα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες στο πάρτι γενεθλίων μου. 4,00 1,049 3,52 1,250 
10.  Θα φοβόμουν ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 1,86 1,276 1,62 0,865 
11.  Θα μιλούσα σε ένα παιδί με ειδικές ανάγκες που δεν γνωρίζω. 3,67 1,155 3,62 0,973 
12.  Στα παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν αρέσει να κάνουν φίλους. 1,76 1,261 1,57 1,248 
13.  Θα μου άρεσε να μένει δίπλα από το σπίτι μου ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. 3,67 1,017 3,52 1,030 
14.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες αισθάνονται άσχημα για τον εαυτό τους. 2,95 1,322 2,81 1,209 
15.  Θα ένιωθα καλά, αν ο καλύτερός μου φίλος ή η καλύτερή μου φίλη ήταν ένα παιδί με 
ειδικές ανάγκες. 
3,48 1,601 3,19 1,504 
16.  Θα προσπαθούσα να μείνω μακριά από ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 1,48 0,750 1,86 1,195 
17.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι χαρούμενα όπως και εγώ. 3,24 1,411 3,90 1,136 
18.  Δε θα μου άρεσε να έχω για φίλο ή για φίλη ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. 2,05 1,284 1,95 1,024 
19.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες γνωρίζουν να συμπεριφέρονται με σωστό τρόπο. 3,67 1,111 3,86 1,014 
20.  Στο σχολείο δεν θα καθόμουν δίπλα σε ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 2,00 1,140 2,10 1,136 
21.  Θα με ευχαριστούσε, αν ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες με προσκαλούσε στο σπίτι 
του. 
4,14 0,964 4,05 1,071 
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22.  Προσπαθώ να μην κοιτάζω κάποιον που έχει ειδικές ανάγκες. 2,29 1,347 2,38 1,244 
23.  Θα αισθανόμουν άνετα, αν είχα να κάνω μια σχολική εργασία με ένα παιδί που έχει 
ειδικές ανάγκες. 
3,76 1,044 3,48 0,873 
24.  Τα παιδιά που έχουν ειδικές ανάγκες δε χαίρονται και τόσο πολύ. 2,76 1,375 2,14 0,964 
25.  Θα καλούσα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες να μείνει στο σπίτι μου το βράδυ. 3,38 1,244 3,48 1,078 
26.  Με τρομάζει να είμαι κοντά σε κάποιον που έχει ειδικές ανάγκες. 2,00 1,265 2,14 0,910 
27.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες έχουν πολλά ενδιαφέροντα. 3,71 0,845 3,90 1,021 
28.  Θα αισθανόμουν άσχημα, αν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες με καλούσε στο πάρτι 
γενεθλίων του. 
1,76 1,136 1,86 0,854 
29.  Θα έλεγα τα μυστικά μου σε ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 3,33 1,354 3,38 1,203 
30.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι συχνά στενοχωρημένα. 3,05 1,161 2,33 1,065 
31.  Θα περνούσα καλά εάν ήμουν μαζί με ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 3,67 1,197 3,57 1,076 
32.  Δεν θα πήγαινα στο σπίτι ενός παιδιού με ειδικές ανάγκες για να παίξουμε. 1,76 1,044 2,33 1,278 
33.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν νέους φίλους. 4,33 1,065 4,05 1,191 
34.  Αναστατώνομαι όταν βλέπω ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. 2,81 1,250 4,10 6,722 
35.  Δεν θα με πείραζε να “χάσω” το διάλειμμά μου, για να κάνω παρέα σε ένα παιδί με 
ειδικές ανάγκες. 
4,19 0,750 3,76 1,091 
36.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή βοήθεια, για να καταφέρουν κάτι. 4,14 0,793 3,52 0,814 
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Γράφημα 3.1. Συγκριτικό ραβδόγραμμα των μέσων βαθμολογιών των ερωτήσεων πριν και 
μετά την παρέμβαση. 
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Η εξέταση της συμπεριφοράς των διαφορών των βαθμολογιών πριν και μετά την παρέμβαση 
παρουσιάζεται στον πίνακα 3.2 και στο γράφημα 3.2. Σύμφωνα με αυτά τα αποτελέσματα 
παρατηρήθηκε ότι:   
● Η υψηλότερη διαφορά εντοπίστηκε στην ερώτηση «34. Αναστατώνομαι όταν βλέπω 
ένα παιδί με ειδικές ανάγκες.» (Διαφορά=1,29) η οποία όμως δεν ήταν στατιστικά 
σημαντική (p=0.696).  
● Στατιστικά σημαντικές διαφορές παρατηρήθηκαν μεταξύ των μέσων βαθμολογιών των 
ερωτήσεων «3. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν πολλά πράγματα 
μόνα τους.» (Διαφορά=0,67, t=-2,320, d.f.=20, p=0,031), «8. Τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες χρειάζονται πολλή προσοχή από τους ενήλικες.», (Διαφορά=-0,62, t=3,281, 
d.f.=20, p=0,004) και «36. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή βοήθεια, 
για να καταφέρουν κάτι.», (Διαφορά=-0,62, t=2,210, d.f.=20, p=0,039). Αξίζει να 
αναφερθεί ότι οι ερωτήσεις οκτώ (8) και 36 ανήκουν στην γνωστική διάσταση και ότι 
και στις τρεις (3) περιπτώσεις παρουσιάστηκε βελτίωση των απόψεων του δείγματος 
προς τα παιδιά με ειδικές ανάγκες δείχνοντας πιο θετική στάση προς αυτά.  
● Στο σύμβολο των 36 εξεταζόμενων διαφορών, οι 14 ήταν αρνητικές οι 21 θετικές και 
μια ερώτηση, η «7. Θα υποστήριζα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, αν κάποιοι άλλοι το 
πείραζαν.» η διαφορά ήταν μηδενική. Τα αποτελέσματα αυτά δείχνουν ότι η 
παρέμβαση δεν έδειξε να επηρεάζει ιδιαίτερα τις απόψεις του δείγματος (αρνητικές 
βαθμολογίες) καθώς παρουσιάστηκαν μεταβολές μόνο στο 38,88% των ερωτήσεων. 
Αντίθετα το 58,33% των ερωτήσεων δεν έδειξε μεταβολή στις μέσες βαθμολογίες μετά 
την παρέμβαση.  
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Πίνακας 3.2. Πίνακας των τιμών και της σημαντικότητας των διαφορών των μέσων 
βαθμολογιών ανά ερώτηση πριν και μετά την παρέμβαση.  
 Β-Α t df p 
1. Θα ήμουν άνετος, αν ένα παιδί σαν τον Νίκο ή την Νικολέτα με ειδικές ανάγκες καθόταν στο ίδιο 
θρανίο με εμένα. 
-0,38 1,053 20 0,305 
2. Δεν θα σύστηνα ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες στους φίλους μου ή στις φίλες μου. -0,29 0,603 20 0,553 
3. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν πολλά πράγματα μόνα τους. 0,67 -2,320 20 0,031 
4. Δεν θα ήξερα τι να συζητήσω με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. -0,10 0,224 20 0,825 
5. Στα παιδιά με ειδικές ανάγκες αρέσει το παιχνίδι. 0,24 -1,227 20 0,234 
6. Νιώθω λύπη για όσα παιδιά έχουν ειδικές ανάγκες. -0,71 1,987 20 0,061 
7. Θα υποστήριζα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, αν κάποιοι άλλοι το πείραζαν. 0,00 0,000 20 1,000 
8. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή προσοχή από τους ενήλικες. -0,62 3,281 20 0,004 
9. Θα προσκαλούσα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες στο πάρτι γενεθλίων μου. -0,48 1,125 20 0,274 
10.  Θα φοβόμουν ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. -0,24 0,721 20 0,479 
11.  Θα μιλούσα σε ένα παιδί με ειδικές ανάγκες που δεν γνωρίζω. -0,05 0,139 20 0,890 
12.  Στα παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν αρέσει να κάνουν φίλους. -0,19 0,516 20 0,612 
13.  Θα μου άρεσε να μένει δίπλα από το σπίτι μου ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. -0,14 0,389 20 0,701 
14.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες αισθάνονται άσχημα για τον εαυτό τους. -0,14 0,339 20 0,738 
15.  Θα ένιωθα καλά, αν ο καλύτερός μου φίλος ή η καλύτερή μου φίλη ήταν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. -0,29 0,585 20 0,565 
16.  Θα προσπαθούσα να μείνω μακριά από ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 0,38 -1,284 20 0,214 
17.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι χαρούμενα όπως και εγώ. 0,67 -1,521 20 0,144 
18.  Δε θα μου άρεσε να έχω για φίλο ή για φίλη ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. -0,10 0,230 20 0,820 
19.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες γνωρίζουν να συμπεριφέρονται με σωστό τρόπο. 0,19 -0,507 20 0,618 
20.  Στο σχολείο δεν θα καθόμουν δίπλα σε ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 0,10 -0,244 20 0,809 
21.  Θα με ευχαριστούσε, αν ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες με προσκαλούσε στο σπίτι του. -0,10 0,271 20 0,789 
22.  Προσπαθώ να μην κοιτάζω κάποιον που έχει ειδικές ανάγκες. 0,10 -0,244 20 0,809 
23.  Θα αισθανόμουν άνετα, αν είχα να κάνω μια σχολική εργασία με ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. -0,29 1,101 20 0,284 
24.  Τα παιδιά που έχουν ειδικές ανάγκες δε χαίρονται και τόσο πολύ. -0,62 1,813 20 0,085 
25.  Θα καλούσα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες να μείνει στο σπίτι μου το βράδυ. 0,10 -0,241 20 0,812 
26.  Με τρομάζει να είμαι κοντά σε κάποιον που έχει ειδικές ανάγκες. 0,14 -0,449 20 0,658 
27.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες έχουν πολλά ενδιαφέροντα. 0,19 -0,748 19 0,464 
28.  Θα αισθανόμουν άσχημα, αν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες με καλούσε στο πάρτι γενεθλίων του. 0,10 -0,271 20 0,789 
29.  Θα έλεγα τα μυστικά μου σε ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 0,05 -0,107 20 0,916 
30.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι συχνά στενοχωρημένα. -0,71 2,152 20 0,044 
31.  Θα περνούσα καλά εάν ήμουν μαζί με ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. -0,10 0,230 20 0,820 
32.  Δεν θα πήγαινα στο σπίτι ενός παιδιού με ειδικές ανάγκες για να παίξουμε. 0,57 -1,351 20 0,192 
33.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν νέους φίλους. -0,28 0,721 19 0,480 
34.  Αναστατώνομαι όταν βλέπω ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. 1,29 0,396 20 0,696 
35.  Δεν θα με πείραζε να “χάσω” το διάλειμμά μου, για να κάνω παρέα σε ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. -0,43 1,526 20 0,143 
36.  Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή βοήθεια, για να καταφέρουν κάτι. -0,62 2,210 20 0,039 
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Γράφημα 3.2. Διαφορές των μέσων βαθμολογιών ανά ερώτηση πριν και μετά την 
παρέμβαση.  
 
Μετά την εισαγωγική εξέταση των μέσων βαθμολογιών ανά ερώτηση 
πραγματοποιήθηκε εξέταση των μέσων βαθμολογιών ανά διάσταση. Τα 
αποτελέσματα παρουσιάζονται στον πίνακα 3.3. και στο γράφημα 3.3. και έδειξαν ότι 
μόνο στη μέση βαθμολογία της συνολικής μέσης διάστασης πριν και μετά την 
παρέμβαση παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (t=-3,323, d.f.=20, 
p=0,003). Στη συνολική μέση διάσταση, αλλά και στη συναισθηματική εντοπίστηκε 
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μεγαλύτερη αποδοχή των παιδιών με ειδικές ανάγκες μετά την παρέμβαση, αν και 
στην περίπτωση της συναισθηματικής διάστασης δεν ήταν στατιστικά σημαντική, 
όπως και στην συνολική μέση βαθμολογία. Αντίθετα στην περίπτωση της 
συμπεριφορικής διάστασης η παρέμβαση δεν βελτίωσε τη μέση βαθμολογία και η 
διαφορά δεν ήταν στατιστικά σημαντική. Επιπλέον παρατηρήθηκε ότι οι βαθμολογίες 
αποδοχής ήταν αρκετά χαμηλές και κοντά στην οριακή τιμή 3 στα 5 βάθμιας 
κλίμακας. Καμία μέση τιμή δεν ξεπέρασε την τιμή 4 στην περίπτωση της γνωστικής 
διάστασης ενώ πριν την έρευνα η μέση τιμή της ήταν χαμηλότερη της τιμής 3.  
 
Πίνακας 3.3. Πίνακας των τιμών και της σημαντικότητας των διαφορών των μέσων 
βαθμολογιών ανά διάσταση και συνολικά πριν και μετά την παρέμβαση. 
 Α-Β* t df P 
 Γνωστική διάσταση  -,58503 -3,323 20 ,003 
 Συναισθηματική διάσταση  -,03463 -,133 20 ,896 
 Συμπεριφορική διάσταση  ,13810 ,550 20 ,588 
 Συνολική μέση βαθμολογία -,111515 -,603 20 ,553 
 *Α=Πριν , Β=Μετά 
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Γράφημα 3.3. Συγκριτικό ραβδόγραμμα των μέσων βαθμολογιών των διαστάσεων 
πριν και μετά την παρέμβαση και συνολικά.  
 
 
 
 
3.2. Επαγωγική Στατιστική 
Στο δεύτερο στάδιο της εξέτασης των αποτελεσμάτων πραγματοποιήθηκε 
Univariate και Multivariate repeated measures ANOVA για την εξέταση πιθανής 
μεταβολής των αποτελεσμάτων σε σχέση με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του 
δείγματος. Τα συνολικά αποτελέσματα παρατίθενται στο παράρτημα της εργασίας 
και έδειξαν ότι οι μέσες διαστάσεις δεν επηρεάζονται: 
● ούτε από το φύλο του δείγματος  
● ούτε από το εάν οι συμμετέχοντες στην έρευνα γνωρίζουν κάποιο παιδί με 
ειδικές ανάγκες  
● ούτε εάν έχουν κάποιο άτομο με ειδικές ανάγκες στην οικογένεια.  
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Τα ίδια αποτελέσματα παρουσιάστηκαν τόσο στην μονοπαραγοντική εξέταση του 
δείγματος (univariate) όσο και στην πολυπαραγοντική διάσταση (multivariate).  
Η μη στατιστικά σημαντική επίδραση των παραγόντων παρουσιάστηκε τόσο 
στην ανεξάρτητη επίδρασή τους στις μετρήσεις όσο και στην περίπτωση 
αλληλεπιδράσεων με τους υπόλοιπους παράγοντες. Παρ΄όλα αυτά παρατηρήθηκε 
ανεξάρτητη στατιστικά σημαντική επίδραση του παράγοντα φύλο στη γνωστική και 
συμπεριφορική διάσταση. Σύμφωνα με το γράφημα 3.4 διαπιστώθηκε ότι και στις 
τρεις (3) διαστάσεις τα αγόρια που συμμετείχαν στην έρευνα είχαν χαμηλότερη 
βαθμολογία από ότι τα κορίτσια και παράλληλα μεταβολή με αυτή των κοριτσιών. 
Επιπλέον το γράφημα 3.5 έδειξε ότι στην περίπτωση εξέτασης της αρχικής έρευνας 
και της παρέμβασης, η πορεία δεν είναι παράλληλη σε όλες τις διαστάσεις. Στη 
συναισθηματική διάσταση παρουσιάζεται και διαφορετική κατεύθυνση, με τα αγόρια 
να δείχνουν χαμηλότερες μέσες βαθμολογίες μετά την παρέμβαση.     
Γράφημα 3.4. Μέσες τιμές των 3 διαστάσεων ανά φύλο. 
 
 
90 
 
 
 
Γράφημα 3.5. Μέσες τιμές των 3 διαστάσεων ανά φύλο και ανά έρευνα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
4.1. Συζήτηση 
Σκοπό της παρούσας έρευνας αποτελούσε η διαπίστωση αλλαγής των 
στάσεων των παιδιών Τ.Α ως προς τα παιδιά με Ε.Ε.Α. Πιο συγκεκριμένα τα 
ερευνητικά ερωτήματα που οδήγησαν στη διαμόρφωση της έρευνας ήταν: 
1. Ποιες είναι οι στάσεις μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου 
τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη απέναντι σε συμμαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πριν την εφαρμογή του διδακτικού 
προγράμματος; 
2. Μπορεί το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να 
αλλάξει τη γνωστική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
3. Μπορεί το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να 
αλλάξει τη συμπεριφορική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
4. Μπορεί το πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να 
αλλάξει τη συναισθηματική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
5. Υπάρχει διαφορά ως προς την κάθε μία από τις τρεις διαστάσεις των 
στάσεων ανάμεσα στα δύο φύλα μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
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συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη απέναντι 
στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 
Για την πραγματοποίηση της έρευνας χρειάστηκαν ένα διδακτικό πρόγραμμα 
το οποίο χρησιμοποιήθηκε για την αλλαγή των στάσεων των μαθητών Τ.Α. Δ’ 
Δημοτικού και ένα ερωτηματολόγιο το οποίο χρησιμοποιήθηκε για τη μέτρηση των 
στάσεων τόσο πριν όσο και μετά την εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος. Το 
διδακτικό πρόγραμμα που εφαρμόστηκε ήταν το The Making Friends Program 
(παλιά έκδοση Special Friends) (Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016). Το 
ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε ήταν το Chedoke-Mcmaster Attitude Towards 
Children with Handicaps Scale (CATCH) (Rosenbaum, Armstrong & King, 1986) το 
οποίο μετρά τις στάσεις ως προς τις τρεις διαστάσεις τους (γνωστική, 
συναισθηματική και συμπεριφορική) (Rosenbaum, Armstrong & King, 1986). Τα 
αποτελέσματα που προέκυψαν αναλύθηκαν στατιστικά με τη χρήση του στατιστικού 
πακέτου SPSS V23 και του Excel για την κατασκευή συγκεκριμένων γραφημάτων. Η 
έρευνα έλαβε χώρα σε ένα τμήμα Δ’ Δημοτικού της Θεσσαλονίκης. 
 Στο παρόν κεφάλαιο γίνεται συζήτηση ως προς τα αποτελέσματα της 
συγκεκριμένης έρευνας αναφορικά με τη βιβλιογραφία που βρέθηκε και μελετήθηκε 
στο κεφάλαιο της θεωρητικής θεμελίωσης της εργασίας. Σύμφωνα λοιπόν με τα 
αποτελέσματα παλαιότερων ερευνών πραγματοποιείται η εξαγωγή συμπερασμάτων 
συγκριτικά με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας.  
Τα αρχικά αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι μαθητές T.A. του 
δείγματος παρουσίασαν ουδέτερη στάση απέναντι στους μαθητές με E.E.A.. Τα 
αποτελέσματα αυτά βρίσκουν σύμφωνους τους ερευνητές (Gannon & McGilloway, 
2009; Georgiadi, Kalyva, Kourkoutas & Tsakiris, 2012; De Boer, Pijl, Minnaert & 
Post, 2014) οι οποίοι σε δικές τους έρευνες βρήκαν επίσης τη στάση των μαθητών 
93 
 
ουδέτερη. Αντιθέτως, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έρχονται σε αντίθεση με τα 
αποτελέσματα των (Gash, 1996; Blockberger, Armstrong, O’Connor & Freeman, 
2009; Smith-D’Arezzo & Moore-Thomas, 2010) οι οποίοι βρήκαν τη στάση μαθητών 
Τ.Α. αρνητική και των (Gash, 1993, 1996; Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & 
Marino, 2004; Tavares, 2011; Dunst, 2012) που κατέληξαν σε θετικά αποτελέσματα.   
Μία από τις αιτίες των ουδέτερων στάσεων πριν την εφαρμογή του διδακτικού 
προγράμματος ενδέχεται να είναι η έλλειψη γνώσεων των μαθητών Τ.Α. ως προς τις 
ειδικές ανάγκες (Ralli et al., 2011). Σύμφωνα με τους ερευνητές Lipsky και Gartner 
(1996) οι παρερμηνείες των ειδικών αναγκών και οι αρνητικές στάσεις απέναντι στα 
άτομα με ειδικές ανάγκες συχνά παρεμποδίζουν την αποδοχή των παιδιών αυτών. Η 
παροχή πληροφοριών σχετικά με τις ειδικές ανάγκες συνδέεται με θετικότερες 
στάσεις και μπορεί να οδηγήσει συγκεκριμένα στην αύξηση της γνωστικής διάστασης 
σύμφωνα με τους Godeau et al. (2010). 
Ως δεύτερη αιτία παρουσιάζεται η μη συμμετοχή των μαθητών τα 
προηγούμενα χρόνια σε παρόμοια προγράμματα που έχουν σχέση με το θέμα των 
ειδικών αναγκών. Η επιβεβαίωση του εκπαιδευτικού της τάξης για την απουσία 
τέτοιων διδακτικών προγραμμάτων δικαιολογεί την ουδέτερη στάση των μαθητών. Η 
προηγούμενη διαπίστωση έρχεται σε συμφωνία με αντίστοιχα ευρήματα παλαιότερων 
ερευνών όπου οι μαθητές που έλαβαν μέρος στα διδακτικά προγράμματα δεν είχαν 
δεχθεί τα περασμένα χρόνια κάποια παρέμβαση που να αφορούσε τις ειδικές ανάγκες 
(Tamm & Prellwitz, 2001; Nikolaraizi et al., 2005; De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 
2014). 
Η διερεύνηση των τριών διαστάσεων των στάσεων και συγκεκριμένα της 
γνωστικής της συναισθηματικής και τη συμπεριφορικής πριν από το διδακτικό 
πρόγραμμα πραγματοποιείται παρακάτω. Αρχικά η γνωστική διάσταση των μαθητών 
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Τ.Α. φαίνεται να είναι αρνητική. Τα αρνητικά αποτελέσματα της διάστασης αυτής 
ενδέχεται να πηγάζουν από την έλλειψη γνώσεων που παρουσιάζουν οι μαθητές ως 
προς τις ειδικές ανάγκες (Godeau et al., 2010; Litvack, Ritchie & Shore, 2011). 
Συγκεκριμένα αυτό φάνηκε και στην ερώτηση 6. «Νιώθω λύπη για όσα παιδιά έχουν 
ειδικές ανάγκες.» η οποία ανήκει στη γνωστική διάσταση και εμφάνησε μεγάλη μέση 
βαθμολογία. Επιπλέον η παρερμηνεία λόγω απουσίας γνώσεων των ειδικών αναγκών 
μπορεί να οδηγήσει σε αρνητικά αποτελέσματα ως προς τις γνώσεις των μαθητών 
(Nowicki, 2007; Ralli et al., 2011). Συγκεκριμένα αυτό φάνηκε και στην ερώτηση 6. 
«Νιώθω λύπη για όσα παιδιά έχουν ειδικές ανάγκες.» η οποία ανήκει στη γνωστική 
διάσκαση. Η ερώτηση αυτή εμφάνισε μεγαλύτερη μέση βαθμολογία. 
Όσον αφορά τη συμπεριφορική διάσταση τα αποτελέσματα βρίσκουν 
σύμφωνους τους Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson και Marino (2004) οι 
οποίοι πριν την παρέμβασή τους βρήκαν λιγότερο θετική τη συμπεριφορά των 
μαθητών Τ.Α. ως προς έναν μαθητή με αυτισμό. Επίσης στην ερώτηση 16. «Θα 
προσπαθούσα να μείνω μακριά από ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες.» που ανήκει 
στη συγκεκριμένη διάσταση φάνηκε η μικρή μέση βαθμολογία. Σύμφωνα με τους 
Laws, Taylor, Bennie και Buckley (1996) μαθητές με ειδικές ανάγκες μπορεί να 
επιλέγονται σαν φίλοι τόσο συχνά όσο και οι μαθητές Τ.Α. Σε αντίθεση όμως με τους 
μαθητές Τ.Α., οι μαθητές με Ε.Ε.Α. δεν θα περιγραφούν ως καλύτεροι φίλοι. Επίσης, 
δεν θα προσκληθούν στο σπίτι ενός παιδιού μετά το σχολείο.  
Σύμφωνα με τη συναισθηματική διάσταση πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης οι μαθητές Τ.Α. φάνηκε να είναι ουδέτερη ως προς τους μαθητές με 
Ε.Ε.Α.. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με την έρευνα των Okagaki et al. (1998). 
Σε αντίθεση με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας οι Nikolaraizi και De 
Reybekiel (2001) στη δική τους έρευνα που αφορούσε επίσης τις στάσεις μαθητών 
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Τ.Α. απέναντι σε μαθητές με Ε.Ε.Α. διαπίστωσαν ότι οι μαθητές παρουσίασαν θετικά 
συναισθήματα. Οι ερευνητές αποδίδουν τα συγκεκριμένα ευρήματα στην ίσως 
ντροπή που νιώθουν οι μαθητές να παραδεχτούν ότι νιώθουν αρνητικά. Για τον λόγο 
αυτό προτιμούν να εκφράζουν κοινωνικά αποδεκτές στάσεις απέναντι στους μαθητές 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Τέλος, όσον αφορά την εξέταση των βαθμολογιών σε συγκεκριμένες 
ερωτήσεις αυτές που παρουσιάστηκαν υψηλές ήταν α) «7. Θα υποστήριζα ένα παιδί 
με ειδικές ανάγκες, αν κάποιοι άλλοι το πείραζαν» και β) «5. Στα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες αρέσει το παιχνίδι» τόσο πριν όσο και μετά την παρέμβαση. Παρόλα αυτά η 
μέση συνολική βαθμολογία και οι μέσες βαθμολογίες των διαστάσεων 
παρουσιάστηκαν μέτριες και μεταβάλλονταν μεταξύ 2,52 με 3,62 πριν την 
παρέμβαση και 3,10 με 3,73 μετά την παρέμβαση. Μετά την εφαρμογή της 
παρέμβασης τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι στάσεις των μαθητών Τ.Α. ως προς τους 
μαθητές με Ε.Ε.Α. βελτιώθηκαν ελάχιστα. Συγκεκριμένα όσον αφορά την εξέταση 
των βαθμολογιών παρατηρήθηκαν υψηλότερες μεμονωμένες βαθμολογίες στις δύο 
(2) από τις τρεις (3) διαστάσεις της έννοιας της στάσης (γνωστική, συναισθηματική, 
συμπεριφορική) όπως και στη συνολική μέση βαθμολογία. Παρ’ ολ’ αυτά δεν 
διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές. Ενώ η γνωστική και η 
συναισθηματική διάσταση δέχτηκαν αύξηση, η συμπεριφορική διάσταση παρουσίασε 
μείωση. Η σχεδόν ανύπαρκτη αλλαγή των στάσεων των μαθητών μετά από το 
διδακτικό πρόγραμμα ενδέχεται να οφείλονται στο μέγεθος του δείγματος 
(Armstrong, Rosenbaum & King, 1987; Beck & Verticchio, 2003; Hurst, Corning & 
Ferrante, 2012; De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014) στη διάρκεια του 
προγράμματος (Swain & Morgan,2001; Bell & Morgan, 2000; Rillotta & Nettelbeck, 
2007; De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014) και στην εφαρμογή του διδακτικού 
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προγράμματος (De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014; Favazza, Ostrosky & 
Mouzourou, 2016).   
Συγκεκριμένα οι Armstrong, Rosenbaum και King (1987) συμπεριέλαβαν στο 
πρόγραμμά τους 91 μαθητές. Τα αποτελέσματα της έρευνάς τους ήταν θετικά ως προς 
και τις τρεις διαστάσεις των στάσεων. Στα ίδια αποτελέσματα κατέληξαν και οι 
Hurst, Corning και Ferrante (2012) στων οποίων την έρευνα συμμετείχαν 231 
μαθητές. Επίσης οι Beck και Verticchio (2003) θέλησαν να αλλάξουν τις στάσεις 95 
μαθητών που φοιτούσαν στο δημοτικό οι οποίοι διαπίστωσαν θετικότερες στάσεις 
στα αγόρια. Οπότε στην παρούσα έρευνα η συμμετοχή 23ων μαθητών στο διδακτικό 
πρόγραμμα φαίνεται να επηρεάζει σημαντικά τα αποτελέσματά. Ενώ οι ερευνητές De 
Boer, Pijl, Minnaert και Post (2014) συμπεριέλαβαν στην έρευνά τους 218 μαθητές, 
τα αποτελέσματα αυτής ήταν ουδέτερα. Οι πιθανές αιτίες για τα παραπάνω 
αποτελέσματα ίσως να είναι η διάκρεια και η εφαρμογή του προγράμματος. Στη 
συγκεκριμένη έρευνα η παρέμβαση διήρκησε τρεις (3) εβδομάδες. Οι Bell και 
Morgan (2000) αναφέρουν ότι μάλλον η σύντομη παρουσίαση πληροφοριών έχει 
μικρή θετική επιρροή ενώ μπορεί να έχει μέχρι και αρνητική στις περιπτώσεις 
μαθητών του δημοτικού. Οπότε ίσως τα προγράμματα παρέμβασης μεγαλύτερης 
διάρκειας (Leigers & Myers, 2015) ή τα επαναλαμβανόμενα σε διαφορετικά χρονικά 
διαστήματα (Bell & Morgan, 2000) να επιφέρουν θετικότερα αποτελέσματα. 
Oι ερευνητές Rillotta και Nettelbeck (2007) κατάφεραν να εδραιώσουν μια 
ισχυρότερη θετική αλλαγή των στάσεων των μαθητών που έλαβαν μέρος σε ένα 
πρόγραμμα το οποίο διήρκησε πέντε (5) εβδομάδες. Στους μαθητές παρουσιάστηκαν 
αλλαγές στις στάσεις τους ακόμα και οκτώ (8) χρόνια μετά από την εφαρμογή του 
προγράμματος. Στην παρούσα έρευνα παρόλο που το διδακτικό πρόγραμμα κράτησε 
πέντε (5) εβδομάδες οι στάσεις των παιδιών παρέμειναν ουδέτερες. Το παραπάνω 
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αποτέλεσμα ίσως να οφείλεται στο γεγονός της επιρροής που ασκεί το μέγεθος του 
δείγματος. Τέλος στην έρευνά τους οι De Boer, Pijl, Minnaert και Post (2014) οι 
οποίοι χρησιμοποίησαν το ίδιο πρόγραμμα παρέμβασης με αυτό της παρούσας 
έρευνας δεν συμπεριέλαβαν όλα τα βήματα του προγράμματος παρέμβασης στην 
έρευνά τους. Συγκεκριμένα έκαναν χρήση μόνο του πρώτου σταδίου του 
προγράμματος που ήταν η ανάγνωση ιστορίας στο σχολείο. Το γεγονός αυτό 
ενδέχεται να οδήγησε στη μη αλλαγή των στάσεων των μαθητών. Επομένος η 
απόκληση του τελευταίου σταδίου του προγράμματος και στην παρούσα έρευνα 
φαίνεται να επηρέασε τα αποτελέσματα καθώς οι στάσεις των μαθητών παρέμειναν 
ουδέτερες.     
Όσον αφορά τις τρεις (3) διαστάσεις των στάσεων μετά την παρέμβαση τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι στη γνωστική διάσταση παρατηρήθηκε στατιστικά 
σημαντική αύξηση αλλάζοντας από αρνητική σε ουδέτερη. Συγκεκριμένα στις 
ερωτήσεις «8. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή προσοχή από τους 
ενήλικες.», και «36. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή βοήθεια, για να 
καταφέρουν κάτι.», οι οποίες ανοίκουν στη γνωστική διάσταση, φάνηκε ξεκάθαρα η 
βελτίωση των απόψεων των μαθητών. Στην έρευνα του Dunst (2012) παρατηρήθηκε 
επίσης αλλαγή στη γνωστική διάσταση. Ο ερευνητής επηρέασε θετικά μαθητές Τ.Α. 
του δημοτικού ύστερα από ένα πρόγραμμα παρέμβασης. Τα παραπάνω αποτελέσματα 
ενδέχεται να οφείλονται στην παροχή πληροφοριών που συνδέονται με τις ειδικές 
ανάγκες που μπορούν να επιφέρουν θετικές στάσεις ως προς τη γνωστική διάσταση 
(Vignes et al., 2009; Godeau et al., 2010). Επιπλέον ίσως ο συνδυασμός των 
περιγραφικών και των επεξηγηματικών πληροφοριών να οδήγησε στην αλλαγή των 
στάσεων των μαθητών Τ.Α. (Nabors & Larson, 2002; Campbell, Ferguson, 
Herzinger, Jackson & Marino, 2004). Συγκεκριμένα, η παροχή τόσο πληροφοριών για 
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έναν μαθητή με Ε.Ε.Α., όσο και οι πληροφορίες για τον τρόπο με το οποίο η ειδική 
ανάγκη επηρεάζει τον μαθητή, η αναφορά στα δυνατά σημεία και τα ενδιαφέροντά 
του αλλά και η αναφορά στον τρόπο μέσω του οποίου οι μαθητές Τ.Α. θα μπορούσαν 
να αλληλεπιδράσουν μαζί του (Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 
2004) είναι πιθανόν να βοήθησαν στην αλλαγή της γνωστικής διάστασης. Επιπλέον η 
αλλαγή της γνωστικής διάστασης μπορεί να δείξει εν μέρη πως το πρόγραμμα 
παρέμβασης παρουσιάζει αποδοτικότητα. Από την αλλαγή αυτή μπορεί να αναφερθεί 
ότι οι μαθητές που έλαβαν μέρος στην παρέμβαση άρχισαν να κατανοούν ή να 
εξοικειώνονται με τον όρους που σχετίζονται με τις ειδικές ανάγκες μαθαίνοντας 
τόσο λεξιλόγιο όσο και τις έννοιες των ειδικών αναγκών (Favazza, Ostrosky & 
Mouzourou, 2016).    
Ως προς τη συμπεριφορική διάσταση, τα αποτελέσματα δείχνουν ότι η 
συγκεκριμένη διάσταση παρουσιάζει ελάχιστη διαφορά (μείωση) από την αρχική 
μέτρηση παραμένοντας ουδέτερη. Σε μία προσπάθεια δικαιολόγησης των ευρημάτων 
μπορεί να αναφερθεί η ανησυχία των μαθητών Τ.Α. ως προς το αίσθημα ευθύνης 
απέναντι στους μαθητές με Ε.Ε.Α. Αναλυτικότερα οι Brown, Ouellette-Kuntz, 
Lysaght και Burge (2011) αναφέρουν ότι μαθητές Τ.Α. παρουσιάζουν ανησυχίες ως 
προς την προσπάθεια που θα πρέπει να καταβάλουν οι ίδιοι για να ολοκληρώσουν ένα 
έργο και να επιτευχθεί το επιθυμητό αποτέλεσμα σε συνεργασία με έναν μαθητή με 
Ε.Ε.Α.. Επιπλέον, πολλές φορές τους παρεμποδίζει το αίσθημα της δυσφορίας. Οι 
μαθητές Τ.Α. ενδέχεται να νιώθουν άβολα να έρθουν σε επαφή με μαθητές που 
παρουσιάζουν διαφορές από τους ίδιους. Συγκεκριμένα στην έρευνα των Brown, 
Ouellette-Kuntz, Lysaght και Burge (2011) διαπιστώθηκε ότι μαθητές Τ.Α. 
παρουσίασαν μεγαλύτερη συμπεριφορική πρόθεση να αλληλεπιδράσουν με μαθητές 
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με Ε.Ε.Α. σε δραστηριότητες όπου υπήρξε μία κοινωνική απόσταση παρά σε 
δραστηριότητες που είχαν πιο προσωπικό χαρακτήρα.  
Η συναισθηματική διάσταση αυξήθηκε ελάχιστα χωρίς να δημιουργεί 
στατιστικά σημαντική διαφορά. Αυτό διαπιστώθηκε και στην ερώτηση «34. 
Αναστατώνομαι όταν βλέπω ένα παιδί με ειδικές ανάγκες.» όπου παρόλο που 
εντοπίστηκε η υψηλότερη διαφορά δεν ήταν στατικά σημαντική. Αναλυτικότερα, οι 
μαθητές Τ.Α μετά την παρέμβαση συνέχισαν να έχουν ουδέτερα συναισθήματα ως 
προς τους συμμαθητές τους με Ε.Ε.Α. Το γεγονός όμως που στην προκειμένη 
περίπτωση η διαφοορά που παρουσιάστηκε δεν ήταν στατιστικά σημαντική είναι 
πολύ πιθανό να οφείλεται στο μέγεθος του δείγματος. Στο ίδιο αποτέλεσμα 
κατέληξαν και οι Vignes et al. (2009) στην δική τους έρευνα. Τα παραπάνω 
αποτελέσματα έρχονται σε αντίθεση με τη μελέτη των Godeau et al. (2010) όπου 
αποκαλύφθηκαν θετικά αποτελέσματα όπως επίσης και του Nowicki (2006) ο οποίος 
χρησιμοποίησε μια εικονογραφική κλίμακα για να αξιολογήσει τα συναισθήματα 
μαθητών ως προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α.. 
Όσον αφορά τα αποτελέσματα των δημογραφικών χαρακτηριστικών του 
δείγματος τα οποία ήταν το φύλο, η ύπαρξη ατόμου με ειδικές ανάγκες στην 
οικογένεια και η γνωριμία με κάποιο παιδί με ειδικές ανάγκες τόσο πριν όσο και μετά 
την έρευνα, η εξέταση αυτών έδειξε ότι μόνο το φύλο αποτελεί στατιστικά σημαντικό 
παράγοντα στις μέσες βαθμολογίες. Συγκεκριμένα φάνηκε πως τα αγόρια που έλαβαν 
μέρος στην έρευνα παρουσίασαν χαμηλότερη βαθμολογία ως προς και τις τρεις (3) 
διαστάσεις των στάσεων. Η θετικότερη στάση των κοριτσιών βρίσκει σύμφωνους 
κάποιους ερευνητές όπως αναφέρθηκε και στο θεωρητικό κομμάτι της έρευνας 
(Nikolaraizi & De Reybekiel, 2001; Nabors & Larson, 2002; Laws & Kelly, 2005; 
Nowicki, 2006; Gannon & McGilloway, 2009, Reina et al., 2011). Σύμφωνα με τους 
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Laat, Freriksen και Vervloed (2013) ένας λόγος για τη θετικότερη στάση των 
κοριτσιών θα μπορούσε να είναι ότι ενεργούν πιο θετικά, ανεξάρτητα από τις 
πεποιθήσεις και τις γνώσεις τους σε αντίθεση με τα αγόρια που τείνουν να ενεργούν 
περισσότερο σύμφωνα με τις πεποιθήσεις τους.  
Επίσης οι ερευνητές Martinez και Carspecken (2007) μέσω της προσπάθειάς 
τους να ερμηνεύσουν τα αποτελέσματα της έρευνάς τους βρήκαν και οι ίδιοι τη 
στάση των κοριτσιών θετικότερη από αυτήν των αγοριών. Ως αιτία αναφέρουν 
γενικότερα τη φύση των κοριτσιών. Συγκεκριμένα, υποστηρίζουν ότι οι περισσότερο 
αποδεκτές και θετικές απαντήσεις που έδωσαν τα κορίτσια ενδέχεται να συνδέονται 
με το αίσθημα φροντίδας που παρουσιάζουν όπως επίσης και με μια συχνότερη 
γενική θετική στάση απέναντι στα άλλα παιδιά. Σημαντικό είναι επίσης να αναφερθεί 
ότι σε αντίθεση με τα αγόρια τα κορίτσια παρουσιάζουν έλλειψη αποστροφής ως 
προς την αναγνώριση των ειδικών αναγκών γεγονός που ίσως οδηγεί στη θετικότερη 
στάση τους. Τέλος οι Ralli et al. (2011) διαπίστωσαν μέσω της μελέτης τους ότι τα 
κορίτσια είχαν θετικότερη στάση απέναντι σε έναν μαθητή με μαθησιακές δυσκολίες, 
γεγονός που πολύ πιθανόν να συνεπάγεται με μεγαλύτερο αίσθημα ενσυναίσθησης 
από την πλευρά τους συγκριτικά με τα αγόρια.  
Σε αντίθεση με τα παραπάνω ευρήματα έρχεται η έρευνα των Bebetsos, 
Derria, Filippou, Zetou και Vernadakis (2014). Οι ερευνητές είχαν ως σκοπό να 
διαπιστώσουν τις διαφορές ανάμεσα στα κορίτσια και τα αγόρια σε σχέση με τη 
συμπεριφορά τους ως προς την εμπλοκή μαθητών με Ε.Ε.Α. στο μάθημα της φυσικής 
αγωγής. Παρόλο που η συμπεριφορά των κοριτσιών ήταν θετικότερη από αυτή των 
αγοριών, δεν παρουσιάστηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στο φύλο. Επιπλέον οι 
Arampatzi, Mouratidou, Evaggelinou, Koidou και Barkoukis (2011) μέσω της δικής 
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τους έρευνας διαπίστωσαν πως δεν υπάρχουν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα ως 
προς τις στάσεις απέναντι σε μαθητές με Ε.Ε.Α.  
Αναφορικά με την ύπαρξη κάποιου ατόμου με ειδικές ανάγκες στην 
οικογένεια των παιδιών τα αποτελέσματα δεν έδειξαν διαφορές ανάμεσα στις στάσεις 
αυτών. Το ίδιο αποτέλεσμα διαπιστώθηκε και στο ερώτημα της γνωριμίας με ένα 
παιδί με ειδικές ανάγκες. Στα ίδια αποτελέσματα κατέληξαν και οι ερευνητές Gannon 
και McGilloway (2009) οι οποίοι συμπέραναν ότι μετά την έρευνά τους δεν 
παρουσιάστηκαν διαφορές στη στάση μεταξύ των μαθητών που είχαν έναν φίλο ή 
συγγενή με ειδική ανάγκη. Οι Georgiadi, Kalyva, Kourkoutas και Tsakiris (2012) 
αναφέρουν πως η επαφή με ένα άτομο με νοητική αναπηρία δεν είχε καμία 
σημαντική επίδραση στη στάση των μαθητών. Το γεγονός της μη αλλαγής των 
στάσεων των μαθητών μπορεί να αποδοθεί στις προσωπικές εμπειρίες αυτών οι 
οποίες ενδέχεται να οδηγήσουν σε περισσότερο ρεαλιστικές προσδοκίες και στάσεις 
απέναντι στα άτομα με ειδικές ανάγκες (De Laat, Freriksen & Vervloed, 2013).  
Σε αντίθεση με τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έρχονται τα 
αποτελέσματα των Kalyva και Agaliotis (2009). Οι ερευνητές αναφέρουν πως οι 
μαθητές που είχαν επαφή με ένα παιδί με κινητική αναπηρία παρουσίασαν 
περισσότερο θετικές στάσεις ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη αυτού σε 
αντίθεση με τους μαθητές που δεν είχαν κάποιου είδους επαφής. Στο ίδιο 
συμπέρασμα έφτασαν και οι (Rosenbaum, Armstrong & King, 1988; King, 
Rosenbaum, Armstrong & Milner, 1989) οι οποίοι αναφέρουν πως η εξοικείωση με 
ένα άτομο με μία ειδική ανάγκη οδηγεί σε θετικότερες στάσεις. Οι ερευνητές 
χρησιμοποίησαν το ίδιο ερωτηματολόγιο με τις ίδιες ερωτήσεις και διαπίστωσαν ότι 
οι μαθητές σε ένα σχολείο δεν παρουσίασαν αλλαγή στις στάσεις τους. Οι παραπάνω 
διαπιστώσεις μπορούν να εξηγηθούν μέσω της θεωρίας της γνωστικής ασυμφωνίας 
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(Festinger, 1957 όπως αναφέρεται στους De Laat, Freriksen και Vervloed, 2013). 
Σύμφωνα με την προαναφερθείσα θεωρία οι άνθρωποι έχουν κίνητρα να μειώσουν 
την ασυμφωνία που εμφανίζεται μέσα τους. Μπορούν να το κάνουν αυτό αλλάζοντας 
τις υπάρχουσες γνώσεις τους προσθέτοντας νέες, για να δημιουργήσουν ένα σταθερό 
σύστημα πεποιθήσεων.  
4.2. Συμπεράσματα  
 Σε σχέση με το 1ο διερευνητικό ερώτημα που ήταν: «Ποιες είναι οι 
στάσεις μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού 
στη Θεσσαλονίκη απέναντι σε συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πριν την 
εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος;» τα ευρήματα για τις στάσεις των μαθητών 
πριν την παρέμβαση του διδακτικού προγράμματος ήταν ουδέτερα. Ως επακόλουθο 
επιβεβαιώνεται η μηδενική ερευνητική υπόθεση (Ηο) που είναι : «Οι στάσεις των 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη είναι ουδέτερες απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες πριν την εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος.» και απορρίπτονται οί 
ερευνητικές υποθέσεις (Η1) και (Η2). Άρα το πρώτο συμπέρασμα της έρευνας είναι 
ότι: οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού 
στη Θεσσαλονίκη έχουν ουδέτερες στάσεις απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες πριν την εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος .  
Όσον αφορά το 2ο ερευνητικό ερώτημα που ήταν: «Μπορεί το πρόγραμμα 
Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να αλλάξει τη γνωστική διάσταση των 
στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ 
Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες;» τα ευρήματα για τις στάσεις των μαθητών όσον αφορά τη γνωστική 
διάσταση, ύστερα από την παρέμβαση του προγράμματος ήταν ουδέτερα. Ως 
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επακόλουθο επιβεβαιώνεται η μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0) που είναι: «Το 
πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής μπορεί να αλλάξει τη γνωστική 
διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου 
τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες.» και απορρίπτεται η ερευνητική υπόθεση (Η1). Άρα, το 
δεύτερο συμπέρασμα της έρευνας είναι ότι το πρόγραμμα Making Friends 
εμπλουτισμένης εκδοχής μπορεί να αλλάξει τη γνωστική διάσταση των στάσεων των 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Σχετικά με το 3ο ερευνητικό ερώτημα που ήταν: «Μπορεί το πρόγραμμα 
Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να αλλάξει τη συμπεριφορική διάσταση 
των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ 
Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες;» τα ευρήματα για τις στάσεις των μαθητών όσον αφορά τη συμπεριφορική 
διάσταση, ύστερα από την παρέμβαση του προγράμματος ήταν ουδέτερα. Ως 
επακόλουθο επιβεβαιώνεται η πρώτη ερευνητική υπόθεση (Η1) που είναι: «Το 
πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής δεν μπορεί να αλλάξει τη 
συμπεριφορική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» και απορρίπτεται η ερευνητική 
υπόθεση (Η0). Άρα το τρίτο συμπέρασμα της έρευνας είναι ότι το πρόγραμμα Making 
Friends εμπλουτισμένης εκδοχής δεν μπορεί να αλλάξει τη συμπεριφορική διάσταση 
των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ 
Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.  
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Σχετικά με το 4ο ερευνητικό ερώτημα που ήταν: «Μπορεί το πρόγραμμα 
Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής να αλλάξει τη συναισθηματική διάσταση 
των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ 
Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες;» τα ευρήματα για τις στάσεις των μαθητών όσον αφορά τη συναισθηματική 
διάσταση, ύστερα από την παρέμβαση του προγράμματος ήταν ουδέτερα. Ως 
επακόλουθο επιβεβαιώνεται η πρώτη ερευνητική υπόθεση (Η1) που είναι: «Το 
πρόγραμμα Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής δεν μπορεί να αλλάξει τη 
συναισθηματική διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» και απορρίπτεται η ερευνητική 
υπόθεση (Η0). Άρα το τέταρτο συμπέρασμα της έρευνας είναι ότι το πρόγραμμα 
Making Friends εμπλουτισμένης εκδοχής δεν μπορεί να αλλάξει τη συναισθηματική 
διάσταση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου 
τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη ως προς τους συμμαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Τέλος όσον αφορά το 5ο διερευνητικό ερώτημα που ήταν: «Υπάρχει διαφορά 
ως προς την κάθε μία από τις τρεις διαστάσεις των στάσεων ανάμεσα στα δύο φύλα 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες;» τα 
αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα κορίτσια τυπικής ανάπτυξης παρουσίασαν 
θετικότερη στάση απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες απ’ 
ότι τα αγόρια τυπικής ανάπτυξης. Έτσι επιβεβαιώνεται η μηδενική ερευνητική 
υπόθεση (Ηο) που είναι: «Υπάρχει διαφορά ως προς την κάθε μία από τις τρεις 
διαστάσεις των στάσεων ανάμεσα στα δύο φύλα μαθητών τυπικής ανάπτυξης του 
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συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη Θεσσαλονίκη απέναντι στους 
συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» και απορρίπτεται η ερευνητική 
υπόθεση (Η1). Έτσι το πέμπτο συμπέρασμα της έρευνας είναι ότι υπάρχει διαφορά ως 
προς την κάθε μία από τις τρεις διαστάσεις των στάσεων ανάμεσα στα δύο φύλα 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης του συγκεκριμένου τμήματος της Δ’ Δημοτικού στη 
Θεσσαλονίκη απέναντι στους συμμαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
4.3. Περιορισμοί της Έρευνας 
Σε αυτό το σημείο και αφού ολοκληρώθηκε η έρευνα, ακολουθούν οι 
επισημάνσεις ως προς τους περιορισμούς που υπήρξαν στη διάρκεια της 
διεκπεραίωσής της.  Ως βασικός περιορισμός της συγκεκριμένης έρευνας αναφέρεται 
το μέγεθος του δείγματος. Στην πλειοψηφία τους οι προηγούμενες έρευνες είχαν 
μεγαλύτερο δείγμα (Blockberger, Armstrong, O’Connor & Freeman, 1993; Beck & 
Dennis, 1996; Beck, Fritz, Keller & Dennis, 2000; Laat, Freriksen & Vervloed, 2012). 
Το μικρό δείγμα της παρούσας έρευνας δεν επιτρέπει τη γενίκευση των 
συμπερασμάτων σε μεγαλύτερη κλίμακα μαθητών του Δημοτικού. Παράλληλα, 
καθιστά δύσκολη την εξέταση της πραγματικής επίδρασης των δημογραφικών 
παραγόντων στις τιμές των βαθμολογιών. Ένας δεύτερος περιορισμός της έρευνας 
συνδέεται με την εφαρμογή του διδακτικού προγράμματος. Στην παρούσα έρευνα 
έγινε χρήση 14ων ιστοριών αντί των 18 που προτείνεται στο συγκεκριμένο πρόγραμμα 
(Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2016). Ως επακόλουθο, μειώθηκε η διάρκεια του 
διδακτικού προγράμματος. Σύμφωνα με τους (Rillota & Nettelbeck, 2007; Bell & 
Morgan, 2000) για να αυξηθεί η αποτελεσματικότητα ενός διδακτικού προγράμματος 
πρέπει να διαρκεί μεγαλύτερο χρονικό διάστημα ή να επαναλαμβάνεται η διαδικασία 
σε διαφορετικά χρονικά διαστήματα. Επιπρόσθετα, ένα από τα βήματα του 
διδακτικού προγράμματος όπως αυτό προτείνεται στην επίσημη παρέμβαση είναι η 
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ανάγνωση ιστοριών με χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες στο σπίτι μαζί με τους γονείς. 
Στην παρούσα έρευνα το βήμα αυτό δεν εφαρμόστηκε σύμφωνα με την πρόταση των 
De Boer, Pijl, Minnaert και Post, 2014), οι οποίοι δεν χρησιμοποίησαν επίσης το 
τελευταίο βήμα της παρέμβασης. Όπως αναφέρουν και οι ίδιοι στην έρευνά τους, ότι 
η αξιοποίηση του βήματος αυτού ίσως να οδηγούσε σε θετικότερα αποτελέσματα.  
4.3 Προτάσεις για Μελλοντική Έρευνα 
Για να μπορέσει να πραγματοποιηθεί γενίκευση των αποτελεσμάτων της 
παρούσας έρευνας στους μαθητές που φοιτούν στα σχολεία της Ελλάδος αλλά και 
γενικότερα, κρίνεται απαραίτητη η πραγματοποίηση μελλοντικών ερευνών οι οποίες 
όμως θα λάβουν υπόψη τους περιορισμούς της έρευνας που αναφέρθηκαν παραπάνω. 
Έτσι, μια παρόμοια μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να περιέχει αρκετά μεγαλύτερο 
αριθμό δείγματος τόσο για την εκτέλεση της παραγοντικής ανάλυσης, όσο και για την 
εξέταση της επίδρασης των δημογραφικών παραγόντων στις μέσες βαθμολογίες. 
Επίσης προτείνεται η διεξαγωγή περισσότερων διδακτικών προγραμμάτων 
παρέμβασης έτσι ώστε να μπορούν να υπολογιστούν οι επιδράσεις της επανάληψης 
της έρευνας σε περισσότερες από δύο (2) χρονικές περιόδους. Τέλος το πλήθος των 
δημογραφικών χαρακτηριστικών του ερωτηματολογίου κρίνεται ως επαρκές. Δεν 
προτείνεται ή αύξηση αυτών καθώς μπορούν να περιγράψουν όλες τις ζητούμενες 
πιθανές διαφορές μεταξύ των βαθμολογιών.  
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Παράρτημα 
Πρώτο μέρος – Ερωτηματολόγιο  
ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
Το ερωτηματολόγιο που κρατάς στα χέρια σου απευθύνεται σε μαθητές και μαθήτριες της 
ηλικίας σου. Έχει ερωτήσεις σχετικά με την άποψη των παιδιών για τα θέματα παιδιών με ειδικές 
ανάγκες. 
Διάβασε την παρακάτω περιγραφή και μετά απάντησε σε όλες τις ερωτήσεις: 
Ο Νίκος (ή η Νικολέτα) είναι ένα παιδί της ηλικίας σου που μόλις μετακόμισε σε αυτή την 
περιοχή της πόλης και μπορεί να γίνει συμμαθητής σου (ή συμμαθήτριά σου) την επόμενη εβδομάδα. 
Ο Νίκος (ή η Νικολέτα) δυσκολεύεται να μάθει με τον τρόπο που μαθαίνουν τα υπόλοιπα παιδιά και 
γι’ αυτό χρειάζεται ειδικά σχεδιασμένη διδασκαλία. Ο Νίκος (ή η Νικολέτα) είναι ένα παιδί με ειδικές 
ανάγκες.    
Πρέπει να ξέρεις πως δεν υπάρχουν σωστές και λανθασμένες απαντήσεις. Με ενδιαφέρει η 
προσωπική σου γνώμη. Πρέπει να απαντήσεις σε όλες τις ερωτήσεις! Αυτό είναι πολύ σημαντικό! 
 
1=διαφωνώ απόλυτα, 2=διαφωνώ, 3=ούτε διαφωνώ ούτε συμφωνώ, 4=συμφωνώ, 5=συμφωνώ 
απόλυτα 
 
 
 
Διαφωνώ 
απόλυτα 
 
Διαφωνώ 
 
 
Ούτε 
διαφωνώ 
ούτε 
συμφωνώ 
 
Συμφωνώ 
 
 
Συμφωνώ 
απόλυτα 
1. Θα ήμουν άνετος, αν ένα παδί σαν τον Νίκο ή την Νικολέτα με 
ειδικές ανάγκες καθόταν στο ίδιο θρανίο με εμένα. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
2. Δεν θα σύστηνα ένα παδί που έχει ειδικές ανάγκες στους φίλους 
μου ή στις φίλες μου. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
3. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν πολλά 
πράγματα μόνα τους. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
4. Δεν θα ήξερα τι να συζητήσω με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
5. Στα παιδιά με ειδικές ανάγκες αρέσει το παιχνίδι.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
6. Νιώθω λύπη για όσα παιδιά έχουν ειδικές ανάγκες.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
7. Θα υποστήριζα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, αν κάποιοι άλλοι 
το πείραζαν. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
8. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή προσοχή από 
τους ενήλικες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
9. Θα προσκαλούσα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες στο πάρτι 
γενεθλίων μου. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
10. Θα φοβόμουν ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
11. Θα μιλούσα σε ένα παιδί με ειδικές ανάγκες που δεν γνωρίζω.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
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12. Στα παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν αρέσει να κάνουν φίλους.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
13. Θα μου άρεσε να μένει δίπλα από το σπίτι μου ένα παιδί με 
ειδικές ανάγκες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
14. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες αισθάνονται άσχημα για τον εαυτό 
τους. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
15. Θα ένιωθα καλά, αν ο καλύτερός μου φίλος ή η καλύτερή μου 
φίλη ήταν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
16. Θα προσπαθούσα να μείνω μακριά από ένα παιδί που έχει 
ειδικές ανάγκες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
17. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι χαρούμενα όπως και εγώ.   
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
18. Δε θα μου άρεσε να έχω για φίλο ή για φίλη ένα παιδί με ειδικές 
ανάγκες.  
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
19. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες γνωρίζουν να συμπεριφέρονται με 
σωστό τρόπο. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
20. Στο σχολείο δεν θα καθόμουν δίπλα σε ένα παιδί που έχει 
ειδικές ανάγκες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
21. Θα με ευχαριστούσε, αν ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες με 
προσκαλούσε στο σπίτι του. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
22. Προσπαθώ να μην κοιτάζω κάποιον που έχει ειδικές ανάγκες.   
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
23. Θα αισθανόμουν άνετα, αν είχα να κάνω μια σχολική εργασία με 
ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
24. Τα παιδιά που έχουν ειδικές ανάγκες δε χαίρονται και τόσο 
πολύ.  
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
25. Θα καλούσα ένα παιδί με ειδικές ανάγκες να μείνει στο σπίτι 
μου το βράδυ. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
26. Με τρομάζει να είμαι κοντά σε κάποιον που έχει ειδικές 
ανάγκες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
27. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες έχουν πολλά ενδιαφέροντα. 
  
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
28. Θα αισθανόμουν άσχημα, αν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες με 
καλούσε στο πάρτι γενεθλίων του.  
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
29. Θα έλεγα τα μυστικά μου σε ένα παιδί που έχει ειδικές ανάγκες.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
30. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι συχνά στενοχωρημένα.  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
31. Θα περνούσα καλά εάν ήμουν μαζί με ένα παιδί που έχει ειδικές 
ανάγκες. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
32. Δεν θα πήγαινα στο σπίτι ενός παιδιού με ειδικές ανάγκες για να 
παίξουμε.  
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
33. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες μπορούν να κάνουν νέους φίλους.  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
34. Αναστατώνομαι όταν βλέπω ένα παιδί με ειδικές ανάγκες.      
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 1 2 3 4 5 
35. Δεν θα με πείραζε να “χάσω” το διάλειμμά μου, για να κάνω 
παρέα σε ένα παιδί με ειδικές ανάγκες.   
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
36. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες χρειάζονται πολλή βοήθεια, για να 
καταφέρουν κάτι. 
 
1 
 
2  
 
3 
 
4 
 
5 
 
 
Είμαι:  
Αγόρι______     Κορίτσι______ 
Γνωρίζω κάποιο παιδί με ειδικές ανάγκες:   ναι______          όχι______ 
Έχω στην οικογένεια κάποιο άτομο με ειδικές ανάγκες: ναι______          όχι______ 
 
Δεύτερο μέρος – Αποτελέσματα  
Univariate Reapeted mesures 
Γνωστική Διάσταση  
Tests of Within-Subjects Contrasts 
Measure:   MEASURE_1   
Source Έρευνα 
Type III 
Sum of 
Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
Partial 
Eta 
Squared 
Noncent. 
Parameter 
Observed 
Powera 
Έρευνα Linear ,013 1 ,013 ,032 ,860 ,002 ,032 ,053 
Έρευνα * gender Linear ,531 1 ,531 1,266 ,277 ,073 1,266 ,185 
Έρευνα * know Linear ,631 1 ,631 1,506 ,238 ,086 1,506 ,211 
Έρευνα * family Linear 6,944E-7 1 6,944E-7 ,000 ,999 ,000 ,000 ,050 
Έρευνα * gender  
*  know 
Linear ,252 1 ,252 ,601 ,450 ,036 ,601 ,113 
Έρευνα * gender  
*  family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * know  
*  family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * gender  
*  know  *  
family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Error(Έρευνα) Linear 6,710 16 ,419      
a. Computed using alpha = ,05 
 
Συναισθηματική Διάσταση  
Tests of Within-Subjects Contrasts 
Measure:   MEASURE_1   
Source Έρευνα 
Type III 
Sum of 
Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
Partial 
Eta 
Squared 
Noncent. 
Parameter 
Observed 
Powera 
Έρευνα Linear 1,421 1 1,421 3,793 ,069 ,192 3,793 ,449 
Έρευνα * gender Linear ,894 1 ,894 2,386 ,142 ,130 2,386 ,306 
Έρευνα * know Linear ,280 1 ,280 ,748 ,400 ,045 ,748 ,129 
Έρευνα * family Linear ,005 1 ,005 ,012 ,913 ,001 ,012 ,051 
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Έρευνα * gender  *  
know 
Linear 1,116 1 1,116 2,977 ,104 ,157 2,977 ,368 
Έρευνα * gender  *  
family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * know  *  
family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * gender  *  
know  *  family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Error(Έρευνα) Linear 5,996 16 ,375      
a. Computed using alpha = ,05 
 
 
Συμπεριφορική διάσταση  
Tests of Within-Subjects Contrasts 
Measure:   MEASURE_1   
Source Έρευνα 
Type III 
Sum of 
Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
Partial 
Eta 
Squared 
Noncent. 
Parameter 
Observed 
Powera 
Έρευνα Linear ,222 1 ,222 ,426 ,523 ,026 ,426 ,094 
Έρευνα * gender Linear ,157 1 ,157 ,301 ,591 ,018 ,301 ,081 
Έρευνα * know Linear ,250 1 ,250 ,479 ,499 ,029 ,479 ,100 
Έρευνα * family Linear ,025 1 ,025 ,048 ,829 ,003 ,048 ,055 
Έρευνα * gender  
*  know 
Linear ,269 1 ,269 ,516 ,483 ,031 ,516 ,104 
Έρευνα * gender  
*  family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * know  
*  family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * gender  
*  know  *  
family 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Error(Έρευνα) Linear 8,352 16 ,522      
a. Computed using alpha = ,05 
 
 
Multivariate reapeted mesures.  
 
Tests of Within-Subjects Contrasts 
Source Measure 
Έρευν
α 
Type 
III Sum 
of 
Square
s df 
Mean 
Square F Sig. 
Partial 
Eta 
Square
d 
Noncent. 
Paramete
r 
Observe
d Powera 
Έρευνα Γνωστική Linear 1,421 1 1,421 3,79
3 
,06
9 
,192 3,793 ,449 
Συναισθηματικ
ή 
Linear ,013 1 ,013 ,032 ,86
0 
,002 ,032 ,053 
Συμπεριφορική Linear ,222 1 ,222 ,426 ,52
3 
,026 ,426 ,094 
Έρευνα * 
gender 
Γνωστική Linear ,894 1 ,894 2,38
6 
,14
2 
,130 2,386 ,306 
Συναισθηματικ
ή 
Linear ,531 1 ,531 1,26
6 
,27
7 
,073 1,266 ,185 
Συμπεριφορική Linear ,157 1 ,157 ,301 ,59 ,018 ,301 ,081 
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1 
Έρευνα * 
know 
Γνωστική Linear ,280 1 ,280 ,748 ,40
0 
,045 ,748 ,129 
Συναισθηματικ
ή 
Linear ,631 1 ,631 1,50
6 
,23
8 
,086 1,506 ,211 
Συμπεριφορική Linear ,250 1 ,250 ,479 ,49
9 
,029 ,479 ,100 
Έρευνα * 
family 
Γνωστική Linear ,005 1 ,005 ,012 ,91
3 
,001 ,012 ,051 
Συναισθηματικ
ή 
Linear 6,944E
-7 
1 6,944E
-7 
,000 ,99
9 
,000 ,000 ,050 
Συμπεριφορική Linear ,025 1 ,025 ,048 ,82
9 
,003 ,048 ,055 
Έρευνα * 
gender  *  
know 
Γνωστική Linear 1,116 1 1,116 2,97
7 
,10
4 
,157 2,977 ,368 
Συναισθηματικ
ή 
Linear ,252 1 ,252 ,601 ,45
0 
,036 ,601 ,113 
Συμπεριφορική Linear ,269 1 ,269 ,516 ,48
3 
,031 ,516 ,104 
Έρευνα * 
gender  *  
family 
Γνωστική Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Συναισθηματικ
ή 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Συμπεριφορική Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * 
know  *  
family 
Γνωστική Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Συναισθηματικ
ή 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Συμπεριφορική Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Έρευνα * 
gender  *  
know  *  
family 
Γνωστική Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Συναισθηματικ
ή 
Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Συμπεριφορική Linear ,000 0 . . . ,000 ,000 . 
Error(Έρευνα
) 
Γνωστική Linear 5,996 1
6 
,375 
     
Συναισθηματικ
ή 
Linear 6,710 1
6 
,419 
     
Συμπεριφορική Linear 8,352 1
6 
,522 
     
a. Computed using alpha = ,05 
 
 
Tests of Between-Subjects Effects 
Transformed Variable:   Average   
Source Measure 
Type III Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. 
Intercept Γνωστική 119,196 1 119,196 433,685 ,000 
Συναισθηματική 239,166 1 239,166 325,942 ,000 
Συμπεριφορική 245,726 1 245,726 692,344 ,000 
gender Γνωστική 2,309 1 2,309 8,402 ,010 
Συναισθηματική 2,008 1 2,008 2,737 ,118 
Συμπεριφορική 1,697 1 1,697 4,781 ,044 
know Γνωστική ,055 1 ,055 ,199 ,662 
Συναισθηματική ,585 1 ,585 ,797 ,385 
Συμπεριφορική ,243 1 ,243 ,684 ,420 
family Γνωστική ,069 1 ,069 ,252 ,622 
Συναισθηματική ,732 1 ,732 ,998 ,333 
Συμπεριφορική ,737 1 ,737 2,076 ,169 
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gender * know Γνωστική ,001 1 ,001 ,002 ,966 
Συναισθηματική ,107 1 ,107 ,146 ,707 
Συμπεριφορική ,778 1 ,778 2,193 ,158 
gender * family Γνωστική ,000 0 . . . 
Συναισθηματική ,000 0 . . . 
Συμπεριφορική ,000 0 . . . 
know * family Γνωστική ,000 0 . . . 
Συναισθηματική ,000 0 . . . 
Συμπεριφορική ,000 0 . . . 
gender * know * family Γνωστική ,000 0 . . . 
Συναισθηματική ,000 0 . . . 
Συμπεριφορική ,000 0 . . . 
Error Γνωστική 4,398 16 ,275   
Συναισθηματική 11,740 16 ,734   
Συμπεριφορική 5,679 16 ,355   
 
 
